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PRÓLOGO: LA RELACIÓN ENTRE TEORÍA Y 
PRÁCTICA EN LA FORMACIÓN INICIAL DEL 
PROFESORADO. UN DEBATE PERMANENTE 


— Francisco Imbernón 
Catedrático en Didáctica y Organización Educativa, Universidad de 
Barcelona 


Quisiera empezar este prólogo con una aseveración para mí importante: la convicción de 
que lo práctico en la enseñanza no corresponde estricta y únicamente a lo que ocurre en 
las escuelas. Creemos que puede haber una gran confusión en los planteamientos 
epistemológicos de qué se entiende por teoría y qué se entiende por práctica educativa. 
Me viene a la mente la frase de Einstein en la que decía que no hay mejor práctica que 
una buena teoría. Relacionar la práctica únicamente con las escuelas conlleva confusión y 
equívocos, ya que parece que todo lo que se hace en la formación inicial en las 
universidades es teoría y que solo en la escuela se genera práctica. Lo práctico no 
corresponde estrictamente a lo que se hace en la escuela. La teoría provoca la reflexión 
sobre la práctica y la práctica nos revierte a una teoría que la sustenta. Es en la práctica 
reflexiva donde se unen teoría y práctica y se realiza en la formación fuera y dentro de la 
escuela mediante una autoevaluación y una coevaluación constante. 

Y se ha de estar atento a esta concepción de práctica como practicismo porque puede 
provocar un desprecio de la formación inicial que se realiza en las universidades. Y lo 
estamos viendo en las propuestas de la formación inicial en muchos países. Actualmente 
existen dos grandes modelos de tratamiento de la teoría y la práctica en la formación 
inicial del profesorado. Es cierto que estos pueden englobar submodelos: uno es el 
modelo de profesionalización docente que aúna los antiguos modelos prácticos, críticos y 
dialógicos, y otro es el modelo de rutas alternativas («alternativa» porque pretende 
formar sin formación universitaria larga), que aunaría los modelos técnicos. 

El modelo de la profesionalización docente en la formación inicial se basa en focalizar 
la adquisición de conocimientos de la docencia basados en la investigación o en la 
indagación educativa, ya destacados por muchos autores desde hace tiempo, como el 
profesorado investigador o la creación de una actitud investigadora de ver la educación. 
Pretende desarrollar competencias transversales y fundamentales con un compromiso 
ético, de conocimiento y de autonomía profesional Todo ello en las disciplinas 


pedagógicas y promoviendo una conciencia profesional de marcado acento ético, preñado 
de valores y de compromiso. 

Los modelos de rutas alternativas (por ejemplo, las charter school en Estados Unidos 
y otras propuestas europeas en el ámbito anglosajón, pero que están llegando a muchos 
países) se centran en el uso de estrategias y técnicas que desarrollan habilidades 
profesionales que se consideran imprescindibles para la práctica docente en las escuelas, 
con formación acelerada de inducción profesional breve que no dan importancia a los 
fundamentos teóricos de las ciencias de la educación y sus aportaciones en la 
investigación educativa. Este modelo, que se ha ido aplicando sobre todo en Estados 
Unidos, ha ido recibiendo muchas críticas por la falta de compromiso del profesorado y 
el gran desconocimiento de la práctica escolar, que puede parecer una paradoja, pero 
aunque pretendan hablar y formar en las técnicas rutinarias de la práctica, no se da una 
reflexión crítica sobre ella para mejorarla; por tanto, se llega a la pregunta: ¿puede existir 
práctica en la formación sin reflexión, sin conocimiento de causa, sin tener una base 
sobre cómo mejorarla? Este modelo se basa en la creencia positivista donde impera la 
separación entre teoría y práctica, donde la formación inicial del profesorado es un saber 
técnico aplicado a las disciplinas básicas psicopedagógicas. Es un modelo conocido, 
aunque ahora se le de otro cariz. 

Si nos decantamos por el modelo profesionalizador o dimensión formativa 
profesional, el eje de la formación también es la práctica real educativa como modelo de 
profesionalización docente, pero mediante un proceso de adquisición de teoría, de 
práctica en las escuelas y de reflexión sobre la práctica. Es un modelo que se basa en la 
aproximación realista y no episódica a las escuelas (aprender teorías relevantes que se 
necesitan y que ayudarán a analizar las situaciones prácticas; preguntarse qué se hace y 
por qué se hace). 

Y se introduce en el conocido enfoque reflexivo sobre la docencia donde se concibe la 
enseñanza como un proceso de investigación constante que analiza situaciones 
problemáticas educativas. La práctica del docente se convierte en una reflexión activa de 
las situaciones problemáticas escolares que analiza la teoría que las sustenta y la práctica 
que se realiza. Se forma a un futuro profesor práctico y reflexivo con una actitud 
reflexiva e investigadora frente al trabajo educativo. Este modelo se basará en una 
dimensión profesional que desarrolla actitudes investigadoras, centrada en la reflexión 
sobre la práctica educativa y con conocimiento de las disciplinas pedagógicas. 

Para ello se han de modificar los planes de estudio de Magisterio. En muchos planes 
de estudio continúa imperando una racionalidad técnica del magisterio, la que ha existido 
casi siempre en el diseño curricular de los planes de estudio, es decir, la que dice que la 
formación inicial ha de identificar las competencias genéricas del profesorado 
(competencias básicas, técnicas, administrativas, de comunicación e interpersonales, o las 
que toquen en este momento). Desde esta perspectiva, estas competencias, que 
conducen al conocimiento profesional, se adquieren formando a los futuros profesores en 
tres grandes bloques que se distribuyen a lo largo de la formación inicial: 


1. La ciencia básica, o disciplinas básicas (normalmente psicosociopedagógicas), 
sobre las cuales se supone que descansa la práctica, aunque predomine la 
teoría. Aquí entrarían todas las disciplinas generalistas pedagógicas, 
psicológicas y sociológicas. 

2. La ciencia más aplicada que comportan las didácticas específicas, las cuales se 
pretende que ayuden a la solución de problemas de la enseñanza. Entran a 
veces en contradicción con las disciplinas básicas, o no se tienen en cuenta, 
con lo que el alumnado cae en una gran confusión conceptual (un ejemplo 
claro y específico son las diferentes formas que enseñan a programar las 
tareas del aula, con lo cual se acabará programando como dice O hace el libro 
de texto). Predomina en los estudios de profesorado de enseñanza primaria. 

3. Las habilidades prácticas que se relacionan con las prácticas en las escuelas, 
que se supone que comportarán el conocimiento práctico y la aplicación de las 
disciplinas básicas y aplicadas. A menudo, esas prácticas se realizan como una 
cuestión rutinaria de conocimiento de las cuestiones laborales de las escuelas 
(que será lo primero que aprendan cuando se inserten en la práctica laboral 
real) y no tanto de la práctica reflexiva sobre lo que sucede en ellas, que sería 
mucho más útil y válido. Es decir, la racionalidad técnica nos dice que el orden 
es teoría, tecnología y práctica. Y se supone que con ese recorrido académico 
y curricular ya se prepara al futuro profesor o profesora. Una verdadera 
falacia educativa y profesional. 


¿Y qué se puede hacer? Hay alternativas, aunque soy consciente de que no son fáciles 
por los impedimentos estructurales, culturales y burocráticos. El sistema curricular se 
tendría que establecer de forma concurrente y no consecutiva, como una espiral que 
tiene como ejes clave los temas formativos y una mayor flexibilidad curricular para que 
los futuros docentes puedan recibir una visión holística y reflexiva de las materias, ya 
sean de contenido científico o psicopedagógico, a partir del conocimiento y la reflexión 
sobre la teoría y la práctica docente. En un modelo profesionalizador. 

¿Y cuáles deberían ser esos ejes clave (en contra del sumatorio de disciplinas) a cuyo 
alrededor deben girar los temas formativos? Por ejemplo: 


e Recibir una formación humana integral que fomente las destrezas de 
pensamiento, el desarrollo de los valores humanos, el compromiso ético, la 
cultura cívica, la honestidad, la moral, la diversidad, la justicia y la crítica. 

e Una sólida preparación en la estructura sustantiva y sintáctica de las disciplinas 
que se van a enseñar en la práctica y que proporcione una apertura a la 
investigación en esos campos del saber cuando se desarrolle en la práctica 
educativa. 

e Conocimientos pedagógicos basados en los desarrollos actuales de los campos 
de conocimiento de las materias educativas. Aprender; analizar experiencias, 
conocimiento del currículum, del alumnado, de los procesos de aprendizaje; 


preguntar y proponer innovaciones. Asumir una actitud hacia el cambio y la 
innovación. 

e Las competencias relacionadas con el ejercicio de la enseñanza a través de un 
«prácticum» bajo la mentorización de un tutor con competencias en la 
formación práctica y la inducción profesional en escuelas innovadoras donde 
estas participen activamente. Establecer un equilibro entre los aspectos teóricos 
y prácticos, realizar una aproximación realista. Reflexionar, situar y practicar. 
También sería necesario reflexionar sobre el trabajo fin de Grado vinculándolo 
más a las problemáticas educativas de la comunidad y el contexto. 

e Aprender con una metodología que desarrolle la cooperación (hoy día, las redes 
son imprescindibles), la crítica, el trabajo con la comunidad, el aprender entre 
iguales, la comunicación de los problemas, la inclusión social, el aprendizaje por 
proyectos, por problemas, el trabajar en pequeños grupos, el uso de las 
tecnologías, etc. Y sobre todo, la investigación. Una metodología que posibilite 
desarrollar a un práctico reflexivo, más investigador y menos al profesorado 
normativo. 


Por tanto, todo ello nos debería llevar a fomentar la investigación para que aprendan a 
tomar decisiones, la reflexión y la crítica, desarrollar los saberes mínimos requeridos para 
el inicio de la enseñanza (no me refiero a estándares ni perfiles que pueden llevar a una 
determinada acreditación o certificación) para evitar la angustia de la entrada a la 
profesión, ese choque con la realidad, aprender cómo desenvolverse en la atención a la 
diversidad y todo lo que ello implica (justicia educativa), acercar la relación entre teoría y 
práctica, sabiendo lo que se hace, y situar la práctica docente como eje nuclear de la 
formación, entre otras cosas. 

Y para ello sería necesario introducir ciertos componentes, como establecer una 
formación donde la universidad y la escuela sean los lugares privilegiados para aprender a 
enseñar, fomentar y repensar la relación entre teoría y práctica, así como a trabajar en 
red e intercambiar buenas prácticas y experiencias educativas. La formación del 
profesorado no puede abandonar o alejarse de la escuela. 

Por tanto, la mejora de la formación inicial debe continuar siendo una reivindicación 
constante. 
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INTRODUCCIÓN 


— M. Teresa Colén 
Universidad de Barcelona, España 


Redactar este libro ha sido el esfuerzo compartido de muchas personas, en especial el 
equipo de la investigación H-D+1 «Desarrollo del conocimiento profesional a través del 
plan de estudios del Grado de Maestro en Educación Primaria» (EDU2012-39866-CO2- 
02), formado por el Grupo de Investigación Stellae, de la Universidad de Santiago de 
Compostela (USC), y el Grupo de Investigación FODIP, de la Universidad del Barcelona 
(UB). 

Fruto del trabajo de investigación, uno de los problemas que una y otra vez aparecían 
sobre el tapete era la consideración de las relaciones que se establecen entre la teoría y la 
práctica en la formación inicial de los maestros. En el marco del OBIPD (Observatorio 
Internacional de la Profesión Docente), se realizó el encuentro anual aunando los 
objetivos de los dos proyectos. Durante dos días se trabajó la temática desde la 
perspectiva de los distintos países y las múltiples universidades e instituciones que se 
dedican a la formación docente. Como resultado de este trabajo y de los aportes de todos 
los participantes, hemos querido ofrecer esta visión caleidoscópica de cómo se aborda la 
construcción del conocimiento práctico de los futuros docentes en realidades variadas, de 
manera que las diferentes miradas constituyan un espacio de reflexión y replanteamiento 
personal e institucional de quienes nos dedicamos a la formación del profesorado. 

El primer capítulo pretende aportar una fundamentación que sustente la concepción 
actual entre teoría y práctica dentro de la formación inicial de maestros. Para ello, 
además de elaborar un marco conceptual de referencia, se presenta la visión de los 
estudiantes, profesores y tutores sobre la construcción del conocimiento y el desarrollo 
de competencias a lo largo de los estudios de Grado de Educación Primaria, mediante el 
resumen y comparación de las principales conclusiones de una investigación IH-D+ 
desarrollada conjuntamente en las universidades de Santiago de Compostela y de 
Barcelona. 

El segundo capítulo aborda la construcción y desarrollo del conocimiento práctico en 
las titulaciones de Magisterio de diferentes universidades españolas. Se tratan temáticas 
diversas, como el papel de las prácticas en la formación inicial y en la configuración de la 
identidad profesional del profesorado, el perfil y competencias de los formadores, el 
enfoque prioritario de las disciplinas que componen el currículum y algunos aportes 
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respecto a posibles metodologías que pueden ayudar al alumnado a reconstruir su saber y 
a adquirir competencias de análisis e indagación de su propia práctica. 

En el tercer capítulo, se relatan los procesos que diferentes países de Latinoamérica 
siguen para lograr una formación docente que vincule la teoría y la práctica. Los autores 
describen el itinerario de las titulaciones de formación del profesorado de su país. Se 
realiza un recorrido de las políticas educativas y planes docentes y se contempla la 
multiplicidad de factores que permiten a los docentes y los estudiantes establecer la 
conexión entre teoría y práctica. Se aportan elementos que favorecen la reflexión sobre 
las estructuras curriculares y la práctica docente, incluyendo propuestas generadoras de 
posibles reformas. 

El cuarto capítulo pretende contrastar dos reflexiones sobre cómo se trabaja la 
relación entre teoría y práctica en el ámbito de la formación docente en Europa. Se 
explica cómo los modelos históricos se han estructurado en torno a la teoría y cómo las 
tendencias actuales van hacía una formación donde teoría y práctica ya no son 
secuenciales, sino pilares que deben estar estrechamente relacionados con los aspectos 
culturales, éticos, científicos y metodológicos de la reflexividad crítica y la investigación, 
formando así una interacción sinérgica. Se constata que, aunque en Europa quedan aún 
algunas barreras, se trabaja para la implementación de un modelo integrado. 

En el quinto y último capítulo se ofrece una visión general sobre las principales 
perspectivas que adoptan la teoría y la práctica en la formación inicial de maestros en 
contextos tan diversos como Latinoamérica, Europa y España. Analizar y profundizar 
sobre la situación en la que este binomio tiene lugar, así como las problemáticas que 
emergen de la realidad en la que se produce, nos conducen hacia retos a los que 
necesariamente debemos dar respuesta para asegurar la calidad de la formación de 
nuestros futuros docentes. De las sinergias e intercambio de experiencias de las diversas 
realidades educativas analizadas surgen propuestas de futuro que pueden revertir en una 
mejora de la relación entre teoría y práctica en la formación docente. 

Dedicamos este trabajo a los maestros, a los formadores de maestros, a todos 
aquellos que organizan y desarrollan la formación del profesorado, con la ilusión de que 
encuentren en él motivos de reflexión y de mejora de su práctica. Esperamos aportar 
nuevas luces, imágenes y formas de repensar esta cuestión tan trabajada y tan poco 
aplicada. 
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1. LA CONSTRUCCIÓN DEL CONOCIMIENTO 
PRÁCTICO EN LA FORMACIÓN INICIAL DEL 
PROFESORADO DE PRIMARIA 


— M. Teresa Colén Riau 
Universidad de Barcelona, España 


— Lourdes Montero Mesa 
Universidad de Santiago de Compostela, España 


Durante el periodo 2013-2016 hemos estado trabajando en un proyecto titulado 
«Desarrollo del conocimiento profesional a través del plan de estudios del Grado de 
Maestro en Educación Primaria. Perspectivas del alumnado y el profesorado», 
financiado por el MINECO (Ministerio de Economía y Competitividad) y realizado por 
dos grupos de investigación consolidados, Stellae de la USC (Referencia EDU2012- 
39866-C02-01) y FODIP de la UB (Referencia EDU2012-39866-C02-02). Un mismo 
proyecto en dos contextos universitarios distintos con planes de estudio diferentes, 
focalizado en explorar la construcción del conocimiento profesional en la formación 
inicial de los maestros de Educación Primaria. Un problema de investigación fundamental 
para las decisiones que hay que tomar en la elaboración del currículum de la formación 
inicial, en el proceso de aprender a ser profesor. 

Fruto de este trabajo es el capítulo que presentamos a continuación, compuesto por 
cuatro subcapítulos elaborados por los responsables de la investigación. En el primero, el 
Dr. Medina plantea el marco teórico que ha fundamentado la investigación del equipo de 
Barcelona, la cual se describe en el segundo sucapítulo, a cargo de la Dra. Colén, donde 
se hace énfasis en el proceso de construcción y desarrollo de la investigación, así como 
unas conclusiones generales. El tercero, a cargo de la Dra. Montero, se centra en el 
análisis de la relación entre teoría y práctica, esencial para la construcción del 
conocimiento profesional, marco de referencia conceptual de la investigación realizada 
por el equipo de la USC, cuyo planteamiento, desarrollo y primeras conclusiones forman 
parte del cuarto subcapítulo, realizado por la Dra. Martínez Piñeiro, quien describe el 
proceso seguido y las conclusiones a las que se ha llegado según los objetivos planteados. 

El análisis e interpretación de las perspectivas de profesores, estudiantes y tutores 
sobre la construcción del conocimiento profesional durante los estudios de grado ha 
pivotado sobre las dos grandes dimensiones planteadas en el proyecto: conocimiento 
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profesional y su construcción en la formación inicial de grado. En este capítulo daremos 
cuenta de algunos de los resultados obtenidos en la exploración de respuestas a las 
preguntas de investigación: ¿Cuál es la percepción de formadores y estudiantes sobre los 
conocimientos construidos en la formación inicial del grado de maestro en educación 
primaria? ¿Cómo son percibidas las relaciones entre la teoría y la práctica por estudiantes 
y formadores? ¿Cuál ha sido la arquitectura y el desarrollo de la investigación a lo largo 
de tres años? 

Este capítulo supone el eje que vertebra los contenidos de este libro. Fruto de la 
formación del equipo y de las actividades de intercambio con otros contextos y expertos, 
hemos considerado interesante transmitir, a través de este libro, las diferentes 
perspectivas que se manejan en los diversos contextos y los avances y nuevas miradas 
que hemos realizado en nuestra doble investigación. 

Una de las aportaciones que a través de los cuatro apartados se desarrolla y consolida 
es la evidencia de que no se puede asimilar práctica a prácticum (o periodos de prácticas 
en las escuelas). La construcción del conocimiento práctico es más compleja y precisa, 
pues tanto los programas docentes como todos los agentes que intervienen en la 
formación inicial de futuros docentes trabajan en la misma dirección, en las aulas 
universitarias y en las escolares, para establecer las condiciones necesarias de 
observación, acción y reflexión, que permiten a los estudiantes superar tópicos y avanzar 
en la construcción sólida y decidida de su conocimiento profesional. 

Aportamos, pues, ideas, reflexiones, percepciones y evidencias que nos ayuden a 
todos los implicados en este camino que parece tan difícil de transitar. 
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1.1. La relación entre teoría y práctica en la construcción del 
conocimiento profesional docente: aspectos epistemológicos 


— José Luis Medina Moya 
Universidad de Barcelona, España 


1.1.1. Introducción 


La cuestión de la relación entre teoría y práctica ha sido un tema central en los debates 
que se han venido desarrollando de forma paralela en la formación de docentes y en el 
campo de la elaboración teórica de la didáctica. La publicación de trabajos como los de 
Atkinson y Claxton (2002), Eisner (2002), Schón (1992), Elbaz (2005), Carr y Kemmis 
(1988) y Tardif (2004) han marcado una inflexión en la comprensión de la relación entre 
la teoría y la práctica en esos campos demostrando las insuficiencias de los enfoques 
tecnológicos tradicionales. Estos trabajos han colaborado a reestimular los debates acerca 
de la naturaleza de las nociones de teoría y práctica, y de su relación, y son los que he 
utilizado para elaborar la postura que aquí se presenta. 

En lo que sigue intentaré mostrar que los abismos o distancias entre teoría y práctica 
en la formación del profesorado a los que se alude con cierta preocupación se deben a la 
comprensión errónea de la naturaleza de la teoría y la práctica, y de su relación y del tipo 
de teoría que es más apropiada para la comprensión de la realidad de la enseñanza. Para 
ello, se describirá someramente, en primer lugar, la visión comúnmente aceptada de 
teoría y de práctica en la formación del profesorado, visión que, siguiendo la lógica de la 
racionalidad técnica dominante, ha sido importada del pensamiento positivista. Después 
se mostrarán las insuficiencias de esa visión y se presentará una concepción alternativa 
tratando de demostrar que la relación entre teoría y práctica es siempre dialéctica y 
ambas son mutuamente constitutivas. Una mirada, en fin, que se muestra sumamente 
sugerente para fundamentar una concepción de esa relación que sea respetuosa con la 
necesaria autonomía racional del docente (Contreras Domingo, 2013) y con la naturaleza 
práctica de la acción de enseñar (Eisner, 2002). 


1.1.2. La concepción positivista de la relación entre teoría y práctica 


Buena parte de los fundamentos epistemológicos en los que se sostienen los saberes 
pedagógicos que son transmitidos en los programas de formación del profesorado (la 
Didáctica, por ejemplo) defienden que la teoría de la enseñanza se compone de una serie 
de enunciados descriptivos y explicativos, por un lado, y de una serie de enunciados 
normativos, por otro. Se trata de una estructura dual en la que coexiste el modelo de 
explicación causal, modelo que sustenta las construcciones teóricas que produce el 
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método científico positivista con una serie de enunciados normativos que se deducen 
lógicamente de aquel. 

Desde esta perspectiva epistemológica se defiende que el saber didáctico debe 
ocuparse, preferentemente, de establecer relaciones causales entre los fenómenos en los 
que el docente interviene. Será el componente normativo de esa teoría el que permita la 
aplicación de ese conocimiento científico para manipular y controlar los procedimientos 
que el docente ejecuta. Los enunciados descriptivos y explicativos que son parte de la 
didáctica adoptan la forma de teorías científicas cuyo objetivo es la explicación y 
predicción de los fenómenos de la enseñanza a través de la aplicación del método 
científico positivista. Son enunciados cuyo valor regulativo es la consecución de la 
verdad. Los enunciados normativos están, por contra, orientados a la práctica; ya no 
describen hechos, sino que prescriben acciones; su valor regulativo es la eficacia y su 
método es la adecuación medios fines. 

Estos dos tipos de enunciados conforman lo que Moore (1983) denomina teorías 
prácticas. Extrapolando a los saberes pedagógicos la argumentación que Moore realiza 
sobre la teoría de la educación, podría distinguirse entre teorías científicas y teorias 
prácticas de modo paralelo a la distinción entre teorías acerca de la enseñanza y teorías 
de la enseñanza. Las primeras toman al campo de prácticas de la enseñanza como un 
dato u objeto de escrutinio, se diversifican desde un punto de vista disciplinar y 
constituyen la sociología de la educación o la psicología de la instrucción. Estas teorías se 
hallan en el interior de las teorías prácticas de la enseñanza y proporcionan la evidencia 
empírica sobre las que se fundan las prescripciones o reglas para la práctica que realiza la 
teoría práctica de la enseñanza. La finalidad de las teorías prácticas (como la didáctica) 
es prescriptiva o recomendatoria respecto la práctica. Si las teorías científicas nos 
informan de cómo es la realidad, las teorías prácticas nos indican la forma de modificarla. 
Por ejemplo, cuando un docente se está formando en técnicas cognitivas de resolución 
de problemas con el fin de facilitar a sus estudiantes el aprendizaje de las matemáticas, el 
protocolo o procedimiento forma parte de la teoría-práctica que es la didáctica. Pero esos 
procedimientos (técnicas algorítmicas, estrategias de resolución de problemas) se basan 
deductivamente en una serie de principios que proceden de las ciencias psicológicas y 
que se constituyen en las teorías científicas que utiliza instrumentalmente la teoría- 
práctica didáctica para fundamentar científicamente acciones orientadas a los fines que 
persigue. 

En resumen, las teorías acerca de la enseñanza están dentro de las teorías de la 
enseñanza proporcionándoles la base empírica para sus prescripciones. Así, la enseñanza 
eficaz será la que derive sus normas de enunciados científicos, porque el ingrediente 
científico de la teoría-práctica de la enseñanza (las teorías científicas) es el único legítimo 
para ofrecer instrumentos útiles en la toma de decisiones objetivas sobre las acciones más 
eficaces en la práctica de la enseñanza. Se trata, en suma, de definir la didáctica como 
una ciencia aplicada. Desde esta perspectiva se entiende que existe una preeminencia de 
la teoría con respecto a la práctica. Es decir, la práctica de la enseñanza consiste en la 
aplicación sistemática del conocimiento teórico y científico aprendido en las facultades de 
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Magisterio. Lo que equivale a pensar que la teoría dirige la práctica o, lo que es lo 
mismo, que el pensamiento es preeminente a la acción; que los modelos y teorías 
didácticas guían y orientan la práctica y que, por tanto, una buena práctica es la que está 
dirigida por una teoría claramente enunciada. 


1.1.3. La concepción dialéctica de la relación entre teoría, práctica e 
investigación 


Bajo mi punto de vista, y en consonancia con autores como Atkinson y Clatxon (2002), 
Contreras Domingo (2013), Carr y Kemmis (1988) y Schón (1992), los argumentos 
presentados más arriba incurren en importantes errores teóricos respecto a la naturaleza 
de la relación entre teoría y práctica. El más sobresaliente es la errónea suposición de que 
pueden producirse conocimientos y saberes pedagógicos dentro de unos contextos 
teóricos y prácticos diferentes a los que deban aplicarse (Carr y Kemmis, 1988). 

La investigación educativa se ha definido históricamente de diversos modos. La 
manera más usual de llevar a cabo esa caracterización ha sido describiendo los métodos y 
técnicas que los investigadores utilizan cuando realizan actividades de investigación 
encaminadas al desarrollo del conocimiento pedagógico y didáctico. 

Sin embargo, y siguiendo la argumentación de Carr y Kemmis (1988), esa 
caracterización también puede hacerse a través de la identificación de los criterios que 
nos permitan distinguir cuándo una investigación es educativa y cuándo no lo es, 
identificando de ese modo su naturaleza específica. Está claro que si no existiesen 
diferencias entre, por ejemplo, la investigación psicológica y la investigación didáctica, no 
nos sería necesario utilizar este término para identificar una forma de investigación 
particular distinguiéndola de las demás. Es razonable pensar que existen diferencias entre 
la investigación realizada por maestros y pedagogos y la de los psicólogos educativos. Sin 
embargo, esas diferencias no podrán determinarse exclusivamente por referencia a los 
métodos que unos y otros usan para sus actividades de investigación, porque 
frecuentemente son los mismos. El objeto o tema de la investigación tampoco ofrece 
mucha ayuda para discriminar la investigación educativa de otras formas de indagación: 
las estrategias de aprendizaje o las modalidades de evaluación han sido objeto de 
atención por parte de psicólogos y docentes indistintamente. Es decir, las cuestiones 
acerca de la naturaleza de la investigación en la enseñanza no se dirimen haciéndose eco 
de las diferentes modalidades de investigación que maestros, pedagogos o psicólogos 
educativos utilizan o de los temas que estudian, sino que más bien se refieren a los 
criterios que nos permiten valorar la naturaleza de esas actividades. 

Según Carr y Kemmis (1988), el criterio básico de distinción se basa en que las 
acciones por las que se desarrolla una investigación son actividades humanas, y como 
tales solo pueden comprenderse según los intereses y propósitos generales de las 
personas que las llevan a cabo. 

De manera que unas determinadas acciones de investigación forman parte de una 
actividad investigadora, ya que contribuyen a la finalidad de una actividad de 
investigación de cierta naturaleza. Si nos referimos a la investigación teórica, estamos 
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hablando del conjunto de acciones de investigación que persiguen el objetivo común de 
resolver problemas teóricos a través de diversas modalidades y estrategias. Pero 
distinguir diversas formas de investigación teórica como la sociológica, la antropológica o 
la psicológica supone admitir la existencia de diferencias en las finalidades de esas 
actividades de investigación. De ese modo, cuando hablamos de la investigación 
educativa no nos estamos refiriendo a ningún objeto de investigación específico ni a la 
utilización de métodos de recogida y análisis de datos particulares, sino a la finalidad 
última para la que se lleva a cabo ese tipo de investigación. Finalidad que la distingue de 
otras prácticas de investigación con las que comparte problemas y métodos, que 
determina su sentido y a la que intencionalmente desea contribuir. 

Ahora bien, cuando se pretende explicitar la finalidad distintiva de la investigación 
educativa hemos de tener en cuenta un punto de capital importancia: la enseñanza no es 
una actividad teórica (su finalidad no es resolver problemas teóricos). La enseñanza es 
una actividad práctica que busca como meta final la autonomía racional y el bienestar de 
las personas. Una consecuencia muy importante de la naturaleza práctica de la enseñanza 
es que la finalidad de la investigación que en ella se desarrolla no puede definirse en 
función de los objetivos de aquellas otras actividades de investigación que persiguen fines 
teoréticos; antes al contrario, deberá situarse en el marco de intereses prácticos que 
persigue la actividad de enseñanza (Elbaz, 2005). Aunque, al igual que otras actividades 
de investigación la investigación educativa tiene como finalidad elucidar y resolver 
problemas, difiere de aquellas en que la naturaleza de los problemas por los que se 
interesa es práctica y no teórica (Tardif, 2004). Los problemas que pretende resolver son 
problemas educativos, es decir, los propios de una actividad práctica: 


Aquellos que, a diferencia de los teóricos, no quedan resueltos con el descubrimiento de un nuevo saber, 
sino únicamente con la adopción de una línea de acción. (Carr y Kemmis, 1988: 121) 


Dicho esto, cabrá insistir de nuevo en que los problemas con los que se enfrenta una 
investigación educativa pueden ser o teóricos o prácticos, pero nunca las dos cosas al 
mismo tiempo, por lo tanto, los problemas de la investigación educativa en ningún caso 
podrían ser considerados como teóricos. Es decir, los problemas educativos que son más 
generales, como por ejemplo, cuál es el papel del docente ante las dificultades de 
aprendizaje, no son de naturaleza más teórica que otro más concreto, como cuál es la 
mejor manera para valorar el grado de dificultad que tiene un alumno para aprender 
matemáticas en sexto curso. Estos dos problemas tienen en común que su solución pasa 
por la ejecución de una acción determinada, antes que por el descubrimiento de un nuevo 
saber. De la misma manera, cabe afirmar que existen problemas (fundamentalmente 
teóricos) que a simple vista pudieran parecernos educativos, pero que en realidad no lo 
son. Esos problemas teóricos, ya generales, ya concretos, por ejemplo, de qué manera la 
educación está influenciada por factores sociales como el nivel socioeconómico o la clase 
social, o bien qué tipo de sustancias adictivas consumen los adolescentes de una 
determinada clase social o área geográfica, tienen, sin duda, un efecto en el modo en que 
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los docentes que trabajan en zonas de bajo estatus socioeconómico toman decisiones 
prácticas para resolver sus problemas. Pero no son problemas educativos en sí mismos, 
porque se comprenden mejor como constitutivos de los intereses de las actividades de 
investigación que tratan de alcanzar los fines de las actividades teóricas a las que 
pertenecen, tales como la sociología o la psicología de la educación. 

De ese modo, parece cobrar sentido la idea de que el elemento distintivo de la 
investigación educativa antes que su sofisticación instrumental, su complejidad 
conceptual y teórica o su acatamiento a ciertas reglas metodológicas, vendrá determinado 
por su colaboración a la mejora de la práctica de la enseñanza, es decir, por su capacidad 
para resolver problemas educativos: los que encuentran los docentes que llevan a cabo la 
función de enseñar y no los que formulan los investigadores que se dedican a la 
investigación de la enseñanza. 

Para reforzar la argumentación anterior podemos cuestionar la naturaleza u origen de 
los problemas que disciplinas cercanas a la educación —pero, a diferencia de esta, con una 
finalidad marcadamente teórica— investigan y tratan de resolver. Este sería el caso de la 
psicología de la educación. Por ejemplo, los problemas de esa disciplina que están 
relacionados con el proceso de aprendizaje no vienen detectados, formulados, 
determinados o influidos por docentes o por las personas con esa problemática, sino por 
el marco teórico de referencia a la luz del cual la psicología estudia el proceso de 
aprendizaje. Por contra, los problemas «educativos», debido a que derivan de la práctica 
de la enseñanza, no aparecerán definidos por las normas que dirigen la actividad de 
cualquier investigador; al contrario, se manifestarán en el momento en que las actividades 
prácticas que los docentes realizan se les muestren inconsistentes con el objetivo que 
ellos persiguen. 

Pero, por otra parte, es muy importante tener en cuenta que el que esos problemas 
adopten la forma de una discordancia entre una práctica y los objetivos en función de los 
cuales esta se ejecuta, implica la posesión de ciertas nociones o creencias previas y de 
algunos presupuestos en función de los cuales se explicaban y justificaban aquellos 
objetivos. En este sentido, los docentes poseen un conjunto de creencias y expectativas 
acerca de su actividad, es decir, ya tienen un marco teórico de referencia a cuya luz 
obtienen sentido y finalidad para sus prácticas. 

De manera que todo problema educativo implica el fiasco de alguna acción práctica y 
de la teoría —léase creencias, conocimientos y expectativas del docente— en la que se 
funda la supuesta eficacia de aquella acción (Eisner, 2002). 

Por ello cuando algunos investigadores han intentado una aproximación teórica a la 
actividad educativa han constatado que es una realidad saturada por las comprensiones, 
interpretaciones, creencias, valores y expectativas de las personas que realizan en la 
práctica la acción de enseñar... Puede afirmarse, entonces, que realidades prácticas 
como la enseñanza no se pueden analizar omitiendo los saberes, valores, intereses y 
expectativas de las personas que se hallan inmersas en ellas y que, en cierta manera, 
construyen esas realidades. Ese contexto debe incluirse como elemento constitutivo de la 
realidad que se estudia. 
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Por otra parte, las argumentaciones que aquí se están presentando suponen un serio 
cuestionamiento a una creencia ampliamente aceptada en el universo práctico de la 
enseñanza. Para la mayoría de docentes, teorizar sobre la enseñanza es algo que tiene 
lugar fuera de la práctica. Sucede en lugares y momentos diferentes de los momentos y 
lugares en que ellos desarrollan sus actividades. Imaginan el lugar donde se lleva a cabo 
esa actividad (la teorización) lleno de libros y papeles; un lugar tranquilo; todo lo 
contrario al maremagno de la práctica: 


Ciertos hábitos mentales nos dificultan tratar como problemático lo teórico y lo práctico (y aún más 
concebirlos como conjuntamente problemáticos). Es fácil pensar en la teoría como si fuese un cuerpo 
organizado de saberes (demasiado a menudo la contemplamos como si fuese algo más próximo a la Verdad) 
tan verdadero como completo. Y es fácil mirar lo práctico dándolo por sentado, obvio o inevitable. (Carr y 
Kemmis, 1988: 59) 


Estaríamos ya en condiciones de afirmar que la creencia de que todo lo teórico es no 
práctico y viceversa es errónea. Como falsa es la noción de que la teoría implica reflexión 
y la práctica acción. En realidad, existen actividades teóricas y actividades prácticas. En 
lo concerniente a las primeras, la noción de teoría puede tener dos significados. Primero, 
puede ser el producto del trabajo de las personas que realizan actividades teóricas; por 
ejemplo, la teoría del aprendizaje verbal significativo, de David Ausubel. Segundo, puede 
significar el marco de significados y pensamientos que estructura y dirige cualquier 
actividad teórica; por ejemplo, el marco teórico y las tradiciones de pensamiento que más 
influyeron en Ausubel cuando formuló su teoría. Así, cuando decimos teoría de la 
enseñanza, cabría preguntarse a qué nos estamos refiriendo, pues podemos querer 
significar tanto el producto de investigaciones educativas como el marco teórico general 
de referencia de los que se dedican a producir teorías de la enseñanza. 

En realidad, las teorías que son producto de actividades como la teorización en la 
enseñanza, no son más que el resultado formal de ciertas prácticas (las de teorizar), que a 
su vez están dirigidas por ciertas teorías más generales que determinan el modo en que 
quienes teorizan interpretarán los problemas teóricos y los métodos que utilizarán para 
resolverlos. De este modo, todas las teorías son producto de alguna actividad práctica y 
toda práctica (la de teorizar) recibe influencias de alguna teoría (Tardif, 2004). 

Por ejemplo, la actividad de formar docentes o la de la misma docencia, aunque no 
tengan como objetivo concreto la producción de ninguna teoría, son muy parecidas al 
trabajo que puede llevar a cabo un investigador educativo. Son prácticas sociales, 
intencionalmente ejecutadas y que solo pueden ser entendidas por referencia al marco 
más general a cuya luz los docentes e investigadores asignan un sentido a su trabajo. 
Ningún docente podría iniciar su práctica sin una noción previa de lo que hay que hacer y 
sin algún saber acerca de la situación en la que va a practicar. Por tanto, todos los 
docentes poseen una teoría didáctica que dirige su práctica, sustenta sus decisiones y es 
el marco de referencia que les permite encontrar un significado a lo que hacen: 


Una práctica, por consiguiente, no es un tipo cualquiera de comportamiento no meditado que exista 


20 


separadamente de la teoría y al cual pueda aplicarse una teoría. En realidad, todas las prácticas, como todas 
las observaciones, incorporan algo de teoría, y eso es tan cierto para la práctica de las empresas teóricas 
como para las prácticas propiamente dichas. (Carr y Kemmis, 1988: 126) 


Cualquier actividad práctica implica la posesión de alguna teoría, y esto es válido tanto 
para docentes como para investigadores. Por tanto, como ya se ha dicho, la creencia 
simétrica de que todo lo teórico no es práctico y viceversa es errónea. La producción de 
entramados conceptuales en el ámbito educativo no se realiza en un vacío práctico ni 
tampoco la enseñanza es un trabajo mecánico impermeable a cualquier planteamiento 
teórico. Ambas situaciones son actividades prácticas cuyas teorías-guía —y esto es lo 
importante— residen en los esquemas y perspectivas de significado de las personas que las 
ejecutan. 

Pero también es cierto que las teorías en las que se fundan las actividades teóricas 
como la psicología o la sociología y las que rigen la actividad práctica de la enseñanza 
poseen rasgos comunes. Todas ellas son la manifestación de ciertas tradiciones que 
determinan los esquemas de pensamiento bajo los que adquieren sentido y significado. 
Cuando nos referimos a investigadores educativos o a docentes estamos hablando de 
grupos sociales que llevan a cabo ciertas prácticas a la luz de un marco de significados 
compartidos. Por otra parte, cada uno de esos marcos contiene una serie interrelacionada 
de conceptos, esquemas, supuestos, creencias y valores que permiten interpretar y 
asignar un significado a las situaciones en función de las finalidades de las respectivas 
actividades. Por ejemplo, dentro del marco teórico propuesto por David Ausubel se 
encuentran conceptos como organizador previo, diferenciación progresiva y 
reconciliación integradora. Del mismo modo los docentes utilizan para hacer inteligible su 
actividad una serie de creencias y saberes acerca de las modalidades ideales para el 
desarrollo de la enseñanza. 

Si se entiende de esta manera la teoría y la práctica, puede afirmarse que el divorcio 
teoría-práctica no es el que ocurre entre una práctica y la teoría que la orienta, entre la 
teoría y la práctica de la enseñanza. Sino que aparece porque muchos de los entramados 
conceptuales producidos por la investigación educativa son, en realidad, teorías diferentes 
a las que los docentes ya utilizan para guiar su práctica profesional. En realidad, la 
incomunicación entre teoría y práctica se debe al uso de lenguajes diferentes, como 
diferentes son los criterios usados por investigadores y docentes, teóricos y prácticos —si 
se quiere— para valorar las diferentes teorías y modelos que aspiran a regular la práctica 
de la enseñanza. 

Es equivocado pensar que las distancias entre teoría y práctica son problemas de 
comunicación o implementación típicos de las actividades prácticas, porque oculta el 
hecho de que esos vacios son problemas prácticos que también aparecen en actividades 
teóricas. Por ejemplo, si un investigador se interesa por comparar la fiabilidad de dos 
escalas de medición de la calidad de la enseñanza basadas en variables únicamente 
organizacionales y que, por tanto, introducen un sesgo, ya que no tienen en cuenta la 
necesaria dimensión personal, social y subjetiva de la noción de calidad de la enseñanza. 
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También es equivocado defender que el divorcio entre teoría y práctica se supera 
operativizando la teoría, es decir, formulando reglas para la acción a modo de recetas, 
porque se olvida el hecho de que esos hiatos entre teoría y práctica solo aparecen cuando 
el docente detecta una incongruencia entre su actividad y el marco conceptual que la 
informa. Esos hiatos son solucionados por los docentes proponiendo acciones que surgen 
a la luz del marco de referencia que ellos ya poseen y que determina la interpretación que 
hacen de la situación. En realidad, son los docentes quienes participan directamente en el 
acto de enseñar. Y es la teoría que ilumina su práctica —y no la teoría de una actividad 
ajena (en cuanto a sus métodos y sus finalidades) a la suya como es la práctica de 
teorizar— la que determina si existen y cuándo existen problemas y cómo estos deben ser 
resueltos. La única teorización relevante para la enseñanza es aquella que surge de las 
experiencias, sentimientos y significados de los protagonistas de la misma, y que a partir 
de ahí trate de solucionar los problemas de, en y para la práctica. Una teoría que 
reconozca que la principal fuente de problemas son los marcos conceptuales de los 
docentes y que asuma, por tanto, su participación en la actividad teórica como una 
necesidad indispensable y que será validada por su adecuación a la solución de aquellas 
situaciones que los docentes perciban como problemáticas (Carr y Kemmis, 1988: 139). 

Las distancias que existen entre la teoría y la práctica didáctica son debidas a la 
errónea creencia determinada por la mentalidad técnica de que pueden generarse 
entramados conceptuales en contextos ajenos a donde aquellos deben de ser aplicados. 
Consecuentemente, esos vacíos se intenta solucionar convenciendo a los docentes, a 
veces de manera autoritaria y rígida, para que apliquen sistemas conceptuales diferentes a 
los que ya poseen. 

De modo que si se admite que la teoría educativa solo puede ser aquella estructura 
conceptual que guía y orienta las prácticas de los docentes, deberá aceptarse que 
cualquier actividad teórica, o su producto, que pretenda influir o modificar la práctica 
solo podrá conseguirlo influyendo en los marcos mentales o perspectivas de significado a 
cuya luz esas prácticas se hacen inteligibles para sus protagonistas (Elbaz, 2005). 

Cuando la teoría de la enseñanza es reconceptualizada de ese modo, disminuir la 
distancia entre teoría y práctica no es ya la acción de mejorar la eficacia práctica de los 
artefactos producidos por las actividades teóricas, es decir, tratar de operativizar 
tecnológicamente la aplicación de un modelo didáctico a la práctica. Eso significa que el 
conocimiento didáctico, formalizado en un modelo particular, no es el punto de inicio de 
las relaciones recíprocas con la práctica de la enseñanza, sino que este debe orientarse a 
la optimización de la utilidad práctica de las teorías que los docentes usan para hacer 
inteligible su propia práctica: 


Esto no significa que la relación entre lo teórico y lo práctico sea tal que la teoría implique la práctica, ni que 
se derive de la práctica, ni siquiera que refleje la práctica. Se trata de que, al someter a una reconsideración 
racional las creencias de las justificaciones existentes y en uso, la teoría informe y transforme la práctica al 
informar y transformar las maneras en que la práctica se experimenta y entiende. (Carr y Kemmis, 1988: 
128) 
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De modo que cualquier esquema conceptual que desee autoproclamarse como teoría 
de la enseñanza deberá influir en el marco de referencia que usan los docentes para 
asignar un sentido a su actividad y, por tanto, deberá conocerlo con cierto grado de 
profundidad. 

Sin embargo, como Tardif (2004) sugiere, no es menos cierto que el trabajo teórico 
de la investigación educativa no se puede dar por concluido accediendo al marco de 
significados en que los docentes fundan su práctica, puesto que aunque los problemas 
que deben ser investigados se extraen de las creencias y esquemas conceptuales de los 
docentes, ello no significa aceptar de entrada como verdaderos esos esquemas 
conceptuales. Los marcos teóricos que los docentes poseen y que usan para dotar de 
sentido e inteligibilidad a su actividad contienen enunciados que pueden perfectamente 
devenir falsos o equivocados. Precisamente, en ese momento se constituye el problema 
para la investigación educativa, es decir, en el momento en que aparecen discrepancias 
entre lo que sucede cuando un docente realiza sus actividades y su entendimiento de lo 
que está aconteciendo, o cuando sus expectativas no coinciden con la realidad que 
experimenta. Por lo tanto, la estructura conceptual que aspire a convertirse en teoría 
didáctica deberá contribuir a que el docente detecte esas incongruencias y a su resolución 
a partir de sus propios esquemas de comprensión. Si se omite la necesidad de establecer 
esa conexión entre las estructuras teóricas generadas por la investigación y los esquemas 
de interpretación de los propios docentes, estamos alejando la investigación del marco 
teórico en el que se desarrolla la enseñanza. Será entonces investigación, pero no 
didáctica. 

En síntesis, parece ya evidente que la teoría debe ser informada por las experiencias 
del mundo real. Las teorías y modelos didácticos han sido muy poco investigados y sobre 
todo se han desarrollado para dar forma y contenido a los currículums de formación 
inicial del profesorado en lugar de responder a intereses de la práctica y para la práctica. 
Una teoría didáctica debe describir, interpretar y tratar de ofrecer elementos para la 
comprensión no de una enseñanza imaginaria, especulativa o ideal, sino de la práctica de 
la enseñanza tal cual es realizada hoy día. Este tipo de teoría debería ser usado como 
contenido del currículum, de modo que la práctica informase de la formación de 
docentes, del mismo modo que la formación ha tratado de influir en la práctica. 

Sin embargo, numerosos entramados conceptuales producidos en el ámbito de la 
didáctica académica, sujetos a las prohibiciones metodológicas de un positivismo 
académico trasnochado, se han convertido en estructuras formales que muy difícilmente 
han sabido captar los aspectos tácitos, relacionales, contextuales y situados que son 
centrales en la práctica competente de la enseñanza (Schón, 1992). Por otra parte, esas 
teorías formales o modelos mecanicistas se constituyen como esquemas o estructuras 
que deben ser aplicadas a la práctica. Ese saber que originalmente responde a un interés 
teórico se transforma ahora en un producto (del currículum) para ser utilizado 
subestimándose el papel del docente como sujeto epistémico. 

Hasta aquí he presentado, con el afán de incorporarlas a la formación de docentes, 
unas visiones de la relación entre teoría y práctica que quedaban excluidas en las 
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concepciones técnicas de la práctica debido a la imposibilidad de subsumirlas en el 
esquema de medios y fines. Estas visiones surgen como una propuesta para la formación 
inicial y permanente que se basa en una epistemología que considero tan racional como la 
técnica, pero ontológicamente diferente. Propuesta que es una consecuencia de mi 
convencimiento de que el conocimiento práctico que ya poseen los docentes es un saber 
tan respetable y mucho más relevante para su práctica que el producido por la 
racionalidad técnica. Racionalidad en la que se basan gran parte de las prácticas actuales 
de formación de docentes (Schón, 1992). 
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1.2. La construcción del conocimiento profesional a través del plan 
de estudios del Grado de Maestro en Educación Primaria. El caso 
de la Universidad de Barcelona: perspectivas del alumnado y del 
profesorado 


— Maria Teresa Colén Riau 
Universidad de Barcelona, España 


1.2.1. Introducción 


La implantación de los grados en la formación de maestros en 2010 trajo consigo una 
serie de cambios no solo en la duración de los estudios, también en el diseño curricular, y 
recogió la vieja reivindicación de incorporar las prácticas a lo largo de la carrera. 
Investigaciones y reflexiones de pedagogos comprometidos con la formación docente 
(Perrenoud, 2004; Schón, 1992; Tardif, 2004; Shulman, 1986, 1987, 1988; Montero, 
2001, entre otros) alertaban de la necesidad de incorporar el conocimiento práctico en la 
formación de maestros. La tradicional visión de que en la universidad se aprende la teoría 
y en la escuela la práctica ha sido y está siendo un lastre en la formación de los maestros 
que necesita la sociedad actual. La teoría consistiría en el conocimiento de la enseñanza 
en todas sus facetas y la práctica en el conocimiento para la enseñanza; es un tópico 
afianzado en los estudiantes, entre los maestros e incluso entre muchos de los profesores 
y profesoras que los forman. Los maestros que desarrollan su acción en las aulas, urgidos 
a menudo por la rapidez de la acción, consideran que quienes están alejados de contextos 
y problemáticas concretas no pueden hablar de sus realidades porque las desconocen. 
Asimismo, desde la academia se acusa en ocasiones a los maestros de no reflexionar 
sobre su práctica, de ser meros aplicadores de los libros de texto y, por tanto, de no 
desarrollar su profesionalidad. 

Un año más en la formación inicial de maestros, un nuevo currículum y, sobre todo, 
un nuevo enfoque en la formación, basado en el desarrollo de competencias 
profesionales, tal como orienta el EEES, así como una nueva relación con las escuelas a 
través de un prácticum estructurado a lo largo del grado podría ser el argumento que 
rompiera la visión tradicional. 

Cinco años después de iniciarse el nuevo plan de estudios, con dos cohortes ya 
formadas y cuatro en la universidad, en diferentes estudios de formación, eran 
argumentos suficientes para indagar en lo que está pasando con esta nueva formación de 
maestros en nuestras escuelas. En este contexto hemos realizado la investigación, de la 
que ahora presentamos parte de sus resultados; el proyecto, coordinado con el Grupo de 
Investigación Stellae, de la Universidad de Santiago de Compostela (USC), lo hemos 
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llevado a cabo el Grupo de Investigación Consolidado FODIP, de la Universidad de 
Barcelona (UB), financiado por el Ministerio de Economía y Competitividad, en la 
convocatoria de 2012 (EDU2012-39866-C02-02). Es decir, realizamos la investigación 
en dos universidades diferentes, otra comunidad autónoma, con planes de estudios 
propios, para ver qué rasgos comunes aparecían y cuáles se pueden atribuir al contexto. 
La investigación que describo a continuación se ha desarrollado de manera coordinada 
entre los dos equipos, aunque cada una ha presentado su propia evolución, tal como 
puede apreciarse en los otros dos artículos de este mismo capítulo. 


1.2.2. Los objetivos y el planteamiento inicial 


La investigación pretende ahondar en las percepciones de los actores implicados en la 
formación de maestros. Así se indagaron las percepciones de profesorado de la 
universidad y de las escuelas de prácticas y de estudiantes en diferentes momentos de su 
formación inicial en torno a las preguntas que nos formulamos y que constituyen los 
objetivos de la investigación: 


e ¿Qué conocimiento profesional se construye en el desarrollo del plan de 
estudios del Grado de Maestro de Educación Primaria y cómo influye en la 
construcción de la identidad docente? 

e ¿Cuál es la perspectiva que estudiantes y profesores tienen sobre las relaciones 
que se establecen entre la teoría y la práctica? 

e ¿En qué medida el proceso de construcción de los conocimientos profesionales 
y el desarrollo de las competencias asociadas responden a las nuevas demandas 
del EEES (Espacio Europeo de Educación Superior)? 

e ¿Qué semejanzas y qué diferencias se observan en las percepciones de los 
implicados pertenecientes a contextos institucionales diferentes? 

e ¿Cuál es la evolución de las percepciones y expectativas profesionales de los 
futuros maestros sobre los conocimientos profesionales adquiridos? 


Para afrontar estos objetivos necesitábamos saber qué maestro necesita o espera la 
sociedad actual de nuestro entorno; en este caso, de Cataluña. Para ello decidimos acudir 
a tres fuentes complementarias: la epistemológica, la legislativa y la curricular. 

La fuente epistemológica nos proporcionaría el perfil profesional docente que se 
propone desde la investigación y las reflexiones de los expertos. Para ello se hizo una 
búsqueda de las publicaciones de los últimos años, con palabras clave derivadas de los 
objetivos planteados. Se trabajó a través del programa Endnote, y con las bases de datos 
(Eric, Scopus, Dialnet, Google Académico...) a través de la aplicación de la biblioteca de 
la UB. La búsqueda se realizó a partir de descriptores (palabras clave) fijos, combinados 
con otros variables: 


Tabla 1. Descriptores fijos y variables usados en la búsqueda bibliográfica 


DESCRIPTORES FIJOS DESCRIPTORES VARIABLES 
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» Formación del profesorado | + Identidad docente. 


+ Educación superior + Construcción del conocimiento profesional (CCP). 
» Educación primaria + Relación entre teoría y práctica. 
» Percepciones +» Competencias profesionales. 


+ Sociedad del conocimiento (afinar descriptor). 

» Pensamiento del profesorado. 

» Desarrollo profesional. 

+ Formación del profesorado basada en competencias. 
+ Currículum de formación de profesores. 

+ Relación entre profesor y estudiante. 

+ Conocimiento didáctico del contenido (CDC). 


Fuente: Elaboración propia. 


Se trabajó haciendo un vaciado de aquellas publicaciones y trabajos relacionados con 
los objetivos de nuestra investigación. Los resultados de las lecturas se recogieron en 
fichas resumen en Endnote, para luego concretarlo en un cuadro donde se relacionaban 
el objetivo de la investigación, con el descriptor y las lecturas que nos podían ayudar a 
elaborar las categorías e indicadores, tal como se indica en el siguiente ejemplo. 


Tabla 2. Ejemplo de la relación entre los objetivos de la investigación, las palabras clave y los 
documentos para establecer indicadores y categorías 


OBJETIVOS DE LA INVESTIGACIÓN DESCRIPTOR | INDICADORES 


OB 1. Indagar las percepciones de formadores y estudiantes Identidad (LC-5): Ferrándiz Vindel, |. M. (2011). «La 

sobre los conocimientos profesionales construidos en el docente autoevaluación de las competencias en la educación 
desarrollo de los planes de estudio del Grado de Maestro en superior». Revista Intemacional de Investigación en 
Educación Primaria y su influencia en la configuración de su Ciencias Sociales, 7 (2): 7-26. 


ea docena (MC-1): Monereo, C.; Badia, A. (2011). «Los 
heterónimos del docente: identidad, selfs y 
enseñanza». En: La identidad en psicología de la 
educación: necesidad, utilidad y límites. Madrid: 
Narcea. 


(JLM-5): Rogers, G. (2011). «Leaming-to-leam and 
leaming-to-teach: the impact of disciplinary subject 
study on student-teachers professional identity». 
Joumal of Currículum Studies, 43 (2): 249-268. 


(Mc-2): Esteve Zarazaga, J. M. (2009). «La formación 
de profesores: bases teóricas para el desarrollo de 
programas de formación inicial». Revista de 
Educación (350): 15-30. 


(LC-6): González-Garzón, M. L.; Laorden Gutiérrez, 
C. (2012). «El prácticum en la formación inicial de 
los maestros en las nuevas titulaciones de Educación 
Infantil y Primaria: el punto de vista de profesores y 
estudiantes». Pulso: Revista de Educación, 35: 131- 
154. 


(ZB5): Bennecourt, A. (2012). «¿Identidad y/o 
tradición docente? Apuntes para una 
discusión». Perspectiva Educacional, 51 (1): 1-28. 


Fuente: Elaboración propia. 


La fuente legislativa nos daría el perfil profesional que marcan las leyes, es decir, el 
maestro que la sociedad demanda. Para ello se analizaron la LOE, la LEC y las 
orientaciones anuales a los centros del Departamento de Enseñanza de la Generalitat de 
Cataluña. Al analizar las fuentes legislativas, observamos que las leyes responden a un 
grado de concreción diferente respecto a las funciones, de manera que, para poder 
extraer un perfil único a partir de la comparativa de toda la normativa analizada se realizó 
un cuadro en el que en primer lugar aparecieran las funciones recogidas por la LEC y se 
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fueron relacionando las funciones que aparecían en la LOE y en las instrucciones. De 
esta forma, aunque se denominen de forma diferente, pudimos relacionar unas funciones 
con otras. 

La fuente curricular estaba contenida en los planes de estudio de Maestro de 
Educación Primaria de la UB, programas de asignaturas troncales, obligatorias y 
optativas, programas de los Prácticum l, H, UI y Trabajo fin de grado (competencias, 
trabajo teoricopráctico, orientaciones) que nos proporcionaría el perfil de maestro que se 
pretende formar. 

Estas tres visiones nos darían la «fotografía» del maestro que se pretende y se 
debería formar hoy en Cataluña, tal como se expresa en la siguiente tabla: 


Tabla 3. Relación entre las fuentes documentales y el perfil profesional docente 


FUENTE TIPOLOGÍA DE DOCUMENTO ORIGEN DEL PERFIL PROFESIONAL 

DOCUMENTAL 

Normativa/legislativa | Leyes de educación nacionales y Perfil que demanda la sociedad en un momento dado para dar 
autonómicas, decretos y normativas. respuesta a las necesidades educativas de su infancia. 


Epistemológica Literatura científica especializada e Perfil que se desprende de la investigación y de las 
investigaciones sobre el tema de estudio. aportaciones de la comunidad científico-profesional. 


Curricular Planes de estudios y planes docentes del Perfil que expresa la universidad a través de su propuesta 
Grado de Maestro de Educación Primaria. curricular y que propone para todos sus estudiantes. 


Fuente: Elaboración propia. 


En general, en la fuente epistemológica se define al maestro por sus saberes 
pedagógicos, disciplinares, experienciales... concretados según autores como Tardif 
(Q004), Bain (2005) o Perrenoud (2004) en conocimiento pedagógico general, 
conocimiento del contenido, conocimiento didáctico del contenido, conocimiento 
curricular, conocimiento de sí mismo, conocimiento de los alumnos, conocimiento del 
contexto y conocimiento experiencial. 


Tabla 4. Relación entre funciones y actividades atribuidas a los maestros en la legislación 


FUNCIONES ACCIONES ASOCIADAS 


Como un mediador de los + Programación y enseñanza de las áreas curriculares. 

aprendizajes de los estudiantes | + Evaluación del proceso de aprendizaje. 
* Flexibilidad para adecuar la educación a la diversidad de aptitudes, intereses, expectativas y 
necesidades del alumnado, así como a los cambios del alumnado y la sociedad. 
* La educación en la responsabilidad individual y en el mérito y esfuerzo personal. 


Como acompañante + Tutoría y orientación educativa, académica y profesional. 
+ Atención al desarrollo intelectual, afectivo, psicomotriz, social y moral del alumnado. 
+ Fomento de los valores de la ciudadanía democrática en un clima de respeto, tolerancia, 
participación y libertad. 


Como gestor e investigador * Participación en la organización y las actividades del centro. 
+ Información a las familias. 
+ Atención a las desigualdades con prácticas educativas inclusivas y de compensación. 
* La investigación, la experimentación y la mejora continua de los procesos de enseñanza. 


Fuente: Elaboración propia. 


Y en la fuente curricular se define por competencias generales y específicas, de 
acuerdo con las orientaciones de la convergencia europea. Esta fuente está constituida 
por los planes docentes y el plan de estudios del Grado de Maestro de Educación 
Primaria de la Universidad de Barcelona y define competencialmente el perfil de maestro 
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que la institución forma. Esa selección de competencias docentes es compatible con los 
ejes de renovación de la escuela, que según Perrenoud (2004) serían: 


e Organizar y animar situaciones de aprendizaje. 

e Gestionar la progresión de los aprendizajes. 

Elaborar y hacer evolucionar dispositivos de atención a la diversidad. 
Implicar a los alumnos en su aprendizaje. 

Trabajar en equipo. 

Participar en la gestión de la escuela. 

Informar e implicar a los padres. 

Utilizar las TIC. 

Afrontar los deberes y dilemas éticos de la profesión. 

Organizar la propia formación continua. 


Así pues, la selección de competencias del plan de estudios está basada en las fuentes 
epistemológicas. 

Se analizaron los planes docentes de todas las asignaturas, para ver qué competencias 
se trabajan en cada una, con qué frecuencia y en qué cursos. Un ejemplo del trabajo 
realizado lo tenemos en el resumen de competencias generales que se trabajan a lo largo 
del grado: 


Tabla 5. Frecuencia (número de asignaturas) que declaran trabajar cada una de las competencias 
generales 


Panor [roscar [e fo e Jo Je fo o Jo Jo 


Fuente: Elaboración del equipo de investigación. 


El mismo análisis se realizó con las competencias específicas. 

Analizados los tres tipos de fuentes, pasamos a su comparación con el fin de 
establecer si el maestro que reclama la sociedad actual y el que pide la administración 
educativa de nuestro país es el que se forma en la universidad. Vemos en la siguiente 
tabla un ejemplo del análisis que se realizó. 


Tabla 6. Análisis comparativo de las diferentes fuentes documentales 


FUENTE FUENTE LEGISLATIVA FUENTE CURRICULAR 
EPISTEMOLÓGICA 


FUNCIONES COMPETENCIAS 


Conocimientos General Escuela | Transversales Específicas 


Conocimiento didáctico del contenido | 1, 11, 12 | Art. 20.1 8 CG1, CG4, CG8 
Art. 1.C 


Fuente: Elaboración del equipo de investigación. 
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Figura 1. Relación de frecuencias entre funciones y competencias generales 


Posteriormente se relacionaron cada uno de los saberes con las funciones y las 
competencias. Los resultados de esta primera fase nos sirvieron, además de para 
compartir significados entre los miembros del equipo, para establecer el perfil profesional 
docente sobre el que trabajaríamos y construir el cuadro de categorías deductivo que nos 
permitiera elaborar los instrumentos de la investigación. 

El proceso de investigación seguido por el equipo queda resumido en el siguiente 
esquema: 


Figura 2. Esquema del proceso de investigación 
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Fase inicial 


Revisión 


Epistemológica 


Revisión hase de datos 
Selección de documentos 
fundamentales 

Distribución de lecturas claves 
Organización seminario 
intercambio 


Revisión 
Legislación 


Selección de Normativa 
Elaboración pauta análisis 
Vaciado 

Presentación al grupo 
Relación Normativa y Plan de 
estudios 


Fase de desarrollo 


Revisión 
Curricular 


Análisis Planes de Estudios 
Análisis planes docentes de 


asignaturas 

Análisis competencias, contenidos, 
objetivos 

Análisis avaluación 

Relación del contenido de Planes 
docentes con el de Estudios 


Elaboración del cuadro categorial: dimensiones, categorías e indicadores 


Elaboración de instrumentos: 
de análisis documental 
Relatos: cuándo, quienes y qué 
Grupos de discusión: cuantos, quienes y qué 
Entrevistas: quienes (profesorado asignaturas diversas, tutores prácticum y tutores escuelas y estudiantes) cuando 
y que 


Percepción estudiantes Percepción profesorado 


Análisis de datos: 


Identificación, codificación y descripción 


Análisis interpretativo 
Interrelación 


Resultados percepciones 
Conclusiones profesorado: 
dimensiones y función 


Resultados percepciones 
estudiantes: Dimensiones y 


cursos Subproyecto UB 


Conclusiones 


Subproyecto USC 


Fuente: Elaboración del equipo de investigación. 


1.2.3. Desarrollo de la investigación 
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En esta fase, tal como se puede apreciar en el esquema anterior, se realizaron todos los 
procesos de elaboración de instrumentos, selección de informantes, acceso a los 
escenarios, trabajo de campo y transcripciones de todas las grabaciones obtenidas para 
iniciar el análisis de datos ayudados por el programa Atlas-T1. 

En la siguiente tabla se resumen los informantes que se seleccionaron, así como los 
instrumentos que se aplicaron a cada colectivo (tabla 7). Así, se trabajó con estudiantes 
en tres momentos del grado: 


e Al inicio de su carrera para conocer las ideas previas con las que acuden, así 
como sus intereses y expectativas. Se recogió a través de relatos. 

e En tercer curso, cuando realizan el Prácticum II, de 30 créditos. Están en las 
escuelas y tienen una formación muy vivencial. El instrumento usado fueron los 
grupos de discusión, procurando seleccionar estudiantes que estuvieran en 
escuelas muy diferentes y con tutores distintos. 

e Al finalizar la carrera, en cuarto, después de realizar el TFG, cuando ya se 
plantean su futuro profesional y pueden reflexionar de manera retrospectiva 
sobre los saberes competenciales adquiridos. Se indagaron estas percepciones a 
través de entrevistas en profundidad. 


La entrevista fue también el instrumento elegido para sondear las percepciones del 
profesorado. 


Tabla 7. Informantes e instrumentos para la obtención de datos de la investigación 


105 INFORMANTES CLAVE 
88 estudiantes 17 profesores/as 


Grupos de discusión 


Entrevistas en profundidad 


E1 = Estudiantes 1er curso; E3 = Estudiantes 3er curso; E4 = Estudiantes 4” curso; 
P: Profesorado de grado; T1 = Tutores/as de universidad; T2 = Tutores/as de escuela 


Fuente: Elaboración propia. 


Dado que nos interesaba captar las percepciones de cada grupo, se construyeron 
instrumentos muy abiertos, lo cual requirió que el equipo trabajara en profundidad el 
cuadro de categorías y se compartieran los significados de cada uno de los indicadores 
para poder realizar el análisis de datos. Se partió de una categorización deductiva, basada 
en las fuentes documentales analizadas, para modificarla durante el proceso de análisis, 
de acuerdo con categorías emergentes surgidas o con la redefinición de algunos 
indicadores. Este proceso requirió discusiones, tomas de decisiones de grupo, relecturas 
y, sobre todo, revisiones cruzadas de las categorizaciones realizadas. 

En la tabla 8 se ejemplifica el trabajo realizado por el equipo, previo al análisis de 
datos, que se fue revisando a lo largo del proceso: 
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Tabla 8. Sistema de categorías elaborado, ejemplo de la dimensión: identidad docente 


SISTEMA DE CATEGORÍAS DE LA DIMENSIÓN DE IDENTIDAD DOCENTE 


Metacategoría Categoría Descripción consensuada Referencia 
Atlas-ti y 
comentarios 


Motivaciones: factores que | 4.1.1. Cuestiones personales o familiares (sueño infantil, legado |_motivaciones_ 
determinan la elección de Vocacionales familiar, creencia de capacidades innatas, experiencias previas vocacionales 
los estudios de maestro en el ámbito educativo. 


4.1.2. Laboral Cuestiones relativas al trabajo (condiciones laborales talescomo | l|_motivaciones_ 
nivel de ingresos, seguridad laboral, horario, calendario, etc.). laborales 

4.1.3. Por sentir interés hacia las materias que constituyen el currículum | |_motivaciones_ 

Académica de formación inicial de maestros/as. académicas 

4.1.4. Sociales | Factores sociales tales como el reconocimiento del rol del I_motivaciones_ 


maestro en la educación de los ciudadanos del mañana y sociales 
valoración del papel que ejercen en procesos de cambio social. 


Imagen docente: 4.2.1. Reconocimiento de las competencias personales que pueden |_Imagen_ 
concepciones de sí mismos | Competencias aportar para contribuir a su concepción de maestro. conocimientos 
como futuros docentes y previas previos 


acerca de la profesión E NA a 
4.2.2. Proceso Creencias acerca de lo que significa enseñar y aprender. l_Imagen_ 
E-A proceso_a 


Percepción sobre la responsabilidad de los maestros con el |_Imagen_ 
Responsabilidad | aprendizaje del alumnado y su contribución al desarrollo de las | responsabilidad 
sociedades del mañana. 


4.2.4, Relevancia que los estudiantes otorgan a la satisfacción de |_Imagen_ 
Satisfacción ayudar a los niños en la práctica docente cotidiana. satisfacción 
social 


4.2.5. Atributos personales que, según los estudiantes, deberían poseer | |l_Imagen_ 
Características los maestros de Educación Primaria para responder Caracpersonales 
personales adecuadamente a los retos de la profesión docente. 


4.2.6. Cambios | Contribución del grado a la percepción que los estudiantes l_Imagen_ 
en la imagen desarrollan de la profesión y del trabajo cotidiano que los cambios 
docente maestros llevan a cabo en las escuelas. 


Expectativas: lo que 4.3.1. Respecto | Aprendizajes que los estudiantes esperan alcanzar en la I_Expectativas_ 

esperan de la formación y de | a la formación | formación inicial de maestros. formación 

la profesión 7 7 - - 
4.3.2. Respecto | Proyección de los estudiantes en la profesión docente. |_Expectativas_ 


Fuente: Elaboración del equipo de investigación. 


1.2.4. Algunos resultados 


El análisis de las percepciones de profesores y estudiantes del Grado de Maestro de 
Educación Primaria de la Universidad de Barcelona, lo hemos realizado a partir de las 
dimensiones establecidas, primero por colectivos, cómo perciben los estudiantes la 
construcción del conocimiento profesional docente que van realizando, a lo largo de los 
diferentes momentos de su carrera; por otro lado, cómo percibe el profesorado esta 
construcción. Realizamos la comparación entre las percepciones de los colectivos, y 
también la evolución sincrónica de las percepciones de los estudiantes. 

A riesgo de caer en simplificaciones impropias, intentaré organizar algunos de los 
resultados comparando las percepciones de ambos colectivos, aunque las percepciones 
del profesorado son muy difíciles de agrupar, puesto que su rol en la formación de los 
futuros maestros, o mejor dicho su procedencia (departamentos de didácticas específicas, 
departamentos de pedagogía o psicología, maestros de escuela), marcan de manera a 
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veces muy tópica su punto de vista. La organización del currículum del grado por 
asignaturas estancas, la distribución departamental de los créditos, la asignación del 
profesorado al grado en función de sus intereses y posibilidades, así como la precariedad 
laboral de un altísimo porcentaje del profesorado asignado hacen que sea muy dificultoso 
armonizar una visión del profesorado. 


Resultados sobre los conocimientos profesionales construidos en el 
desarrollo de los planes de estudio del Grado de Maestro en Educación 
Primaria y su influencia en la configuración de su identidad docente 

El profesorado valora el ámbito de conocimientos del que es responsable, sea la 
fundamentación psicopedagógica de la acción docente, las didácticas específicas o los 
componentes prácticos de la formación. En general, el profesorado se invoca como 
modelo para la búsqueda del propio sentido profesional, es decir, pone su profesionalidad 
como ejemplo de identidad docente, ayudando a los estudiantes a reflexionar sobre los 
modelos docentes. Consideran que la enseñanza que realizan se orienta a un aprendizaje 
multidimensional y dinámico, ideológico (el desarrollo del yo docente, la idea sobre 
educación, sobre el alumnado), funcional (funciones y tareas respecto a la escuela, al 
aula y a los alumnos), científica (identificación y construcción de teorías) y finalmente 
competencial; aunque esta dimensión la consideran de difícil adquisición en la formación 
inicial, debido principalmente a la dificultad de coordinación, con lo que los aportes de 
cada asignatura quedan deslavazados y al albur de que los propios estudiantes lo 
reorganicen y lo utilicen de manera competencial. 

Asimismo, los estudiantes valoran el desarrollo de sus competencias comunicativas, 
de adaptación al contexto, de desarrollo de un enfoque reflexivo como praxis profesional, 
aportaciones diversas de enfoques y metodologías. Valoran los contenidos, pero sobre 
todo valoran el enfoque de la asignatura, el modelo de profesor que perciben (de manera 
más o menos explícita) detrás de las enseñanzas impartidas. 

Tal como se estableció en el análisis documental de la fuente curricular (plan de 
estudios versus planes docentes de las asignaturas), ya se detectaba una falta de 
coordinación latente y persistente entre las diferentes asignaturas. Repeticiones y vacíos 
en la formación son algunos de los problemas detectados por los estudiantes. La 
dispersión de asignaturas y profesorado, así como la práctica ausencia de equipos 
docentes provocan que la formación se centre en las funciones de aula y, a menudo, 
simplemente en los contenidos de las materias. 

Consideran que ha evolucionado su manera de entender la profesión, 
complejizándose; entienden que su profesión no es enseñar contenidos, sino que va 
mucho más allá, incorporando una visión compleja de la educación donde aúnan la 
atención a la diversidad, la gestión de las emociones, el desarrollo de valores, la felicidad, 
el desarrollo del espíritu creativo y crítico, y la adecuación a la sociedad del 
conocimiento, entre otros aspectos. Valoran que la diversidad del profesorado que les 
forma constituye una riqueza de visiones que les permite poder trabajar muchos aspectos 
diferentes, pero sobre todo aprender o desaprender de los diferentes estilos. 
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Lamentan la escasa preparación sobre algunos aspectos que les preocupan en sus 
relaciones con las escuelas, tales como el conocimiento de las características y problemas 
de los contextos reales, el poco desarrollo de competencias de coordinación, 
comunicación y relación con los equipos docentes, las soluciones prácticas a problemas 
cotidianos. En general consideran útiles casi todos los aprendizajes realizados, excepto la 
repetición en muchas asignaturas de contenidos de materia con poca o ninguna 
vinculación con sus necesidades y se ven poco preparados para usar estrategias O 
recursos en cada situación planteada. Consideran que tienen claro el tipo de docente que 
quieren ser y el que no quieren ser, pero no saben si serán capaces de desarrollar estos 
perfiles. 

Podríamos concluir que han realizado una formación de desaprendizaje de muchos 
tópicos y creencias previas, que han reflexionado y elaborado sus propias teorías, que 
han llegado a conocerse bastante como futuros docentes, pero todo este aprendizaje está 
en una fase de comprensión; no está lo suficientemente interiorizado, ni es capaz de 
aplicarlo en situaciones diferentes. Por tanto, podemos concluir que el aprendizaje 
realizado no es competencial. 


En qué medida el proceso de construcción de los conocimientos 
profesionales responde a las nuevas demandas del EEES 

Si el profesorado considera que la duración del grado es adecuada, también consideran 
que el sistema de créditos no permite profundizar en las materias y que las asignaturas 
deberían ser anuales; es decir, a la mayoría les falta tiempo para desarrollar todo lo que 
es necesario de su asignatura. Los estudiantes, por el contrario, creen que el grado dura 
demasiado, porque sobran muchas asignaturas que no les aportan nada, si bien faltan 
otras que les serían muy útiles (relacionadas con la vida en la escuela, con las familias, la 
gestión de centro, etc.). Opinan que va muy bien que haya asignaturas de pocos créditos, 
porque así tienen una visión más diversificada y más opciones de trabajar aspectos 
variados de las funciones que les esperan. 

El profesorado ve correcta la estructura disciplinar, aunque se levantan algunas voces 
que consideran que no es posible trabajar para desarrollar competencias con las 
condiciones actuales (horarios encorsetados, ratio elevada y falta de recursos). Los 
estudiantes, por su parte, consideran que algunas asignaturas deberían ser más 
transversales y estar relacionadas con la realidad de las escuelas, y no tan centradas en 
contenidos disciplinares 

En el fondo se percibe en el profesorado una resistencia al cambio. Defienden 
modelos anteriores y tienen dificultades para trabajar desde una perspectiva de desarrollo 
de competencias. La tradición disciplinar sigue muy implantada en el inconsciente 
colectivo del profesorado, pues, aunque formalmente se introducen los cambios 
requeridos, en la práctica diaria se siguen reproduciendo muchos esquemas tradicionales. 
Los estudiantes, que obviamente no han vivido el modelo anterior, pueden percibir 
algunas ventajas del nuevo y son conscientes de las contradicciones que están viviendo. 
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Casi siete años después de su implantación, el proceso está en transición, y hay poco 
debate y pocas voluntades de cambio, empezando por las condiciones de trabajo y 
organizativas que impone la institución. 


Perspectivas de estudiantes y formadores sobre las relaciones entre teoría 
y práctica que se producen en el plan de estudios 

Si en la construcción de conocimientos durante el grado encontrábamos ciertos 
paralelismos en las percepciones de los diferentes actores, en la percepción de cómo se 
relaciona la teoría con la práctica encontramos todo el abanico de posiciones tanto entre 
el profesorado como entre los estudiantes. 

Todo el profesorado de la universidad considera que trabaja la relación entre teoría y 
práctica a través de la metodología, aunque se observa una visión predominante en la que 
la práctica la constituye la simple aplicación de la teoría. Encontramos profesorado que 
entiende la relación desde la disciplina: 


Intentas adaptar el cuerpo de conocimientos, intentas inventarte una actividad de tipo más práctico, dando 
referencias que tengan que buscar, comparar, discutir... En este sentido intentas vincularlo. (E_P3) 


Profesorado que considera que primero hay que trabajar la teoría y su aprendizaje te 
faculta para trasladarla después a la práctica: 


La manera como yo planteo la práctica es documentarse, pensar y luego hablar o escribir. Esta manera de 
funcionar es una explosión de competencias transversales: uno sabe dialogar, uno sabe innovar, uno sabe 
comportarse de manera ética... (E_P4) 


También encontramos el uso de la práctica como referente para construir la teoría 
desde el contenido de la asignatura, a partir de recursos: 


Cada sesión tiene una temática, retomamos la excusa del juego adaptado; lo llevamos a cabo para, a partir de 
ahí, reflexionar sobre qué es la educación física adaptada, cuáles son sus recursos, cómo se realiza la 
inclusión en la escuela, qué tipos, qué reglamentos hay... Los aspectos más teóricos los hacemos a partir de 
una práctica. (P_10) 


Otros tratan de crear en el aula marcos de interpretación de la práctica a partir de 
simulaciones, casos, fundamentados con lecturas, intentando que los estudiantes no 
«opinen por opinar», sino que sean capaces de fundamentar sus decisiones. 

Como puede apreciarse, no hay una manera de enfocar la relación de la teoría con la 
práctica. Ciertamente se han dado pasos para armonizar esta relación, pero no hay un 
debate a fondo en la facultad sobre este tema; cada docente explica y argumenta su 
manera de trabajar como la mejor, en oposición a la manera de trabajar de los demás. 

Esta diversidad —que nosotros estimamos que debería cambiar y trabajar más 
coordinadamente— es valorada por los estudiantes como positiva para su formación. 


37 


Consideran que la pluralidad de perspectivas les da una visión más completa, pues 
pueden ir seleccionando aquellos recursos, maneras de hacer, enfoques y orientaciones 
que se acomodan más a su forma de ser y construirse como docentes. Este es un aspecto 
en el que nos gustaría profundizar en el futuro, cuál es el impacto de esta multiplicidad de 
perspectivas en los estudiantes y cuáles consiguen influir en la identidad docente de los 
maestros en formación, cómo y por qué. 

Entre el profesorado de los centros hay una escasa consideración de la formación que 
se ofrece en la universidad (teórica), aunque reconocen que en los últimos años llegan 
más preparados. Algunos de los tutores valoran la necesidad de que los estudiantes 
tengan marcos teóricos de reflexión que les permitan interpretar la práctica que se 
produce en las escuelas y las aulas, aunque la mayoría consideran que lo que se aprende 
en la universidad sirve de poco cuando están en la escuela (práctica). 

Visto el panorama de la acción docente sobre los futuros maestros, es lógico que ellos 
consideren que hay un divorcio entre la teoría y la práctica en su formación. La relación 
no se aborda ni en la universidad, salvo escasas excepciones, ni en las escuelas. No ven 
conexión entre lo que se trabaja en la universidad y la realidad que encuentran en las 
escuelas, aunque hemos observado que esta idea va cambiando en los últimos cursos, en 
algunos de los estudiantes. Parece que el tipo de análisis sobre sus prácticas en sus 
centros, la manera en que se relaciona y se elabora su aprendizaje tiene mucha influencia 
en este cambio de percepción. 

Según los estudiantes, el problema es que queda a su entera responsabilidad el 
establecer la relación apropiada entre lo que aprenden en la universidad y la utilidad que 
pueden dar a este aprendizaje para ser competentes en su práctica: 


Está claro que en realidad lo he relacionado, lo que pasa es que me han ido quedando ideas muy 
inconscientemente, por eso digo que no lo he relacionado. (P62:E_A57) 


A eso me refería, no a que no se pudiesen relacionar, sino a que he visto muy alejado el concepto de teoría 
de la práctica; y que estemos en la universidad no significa que no podamos trabajar la práctica. No sé... 
Tendrían que acercarse los dos puntos para facilitar nuestra formación. (P61: E_A55) 


Ciertamente no se puede reproducir en la universidad la realidad de las escuelas —que 
tampoco es única—, pero los estudiantes valoran que se les dé una visión ideal de las 
escuelas que luego no se ajusta nunca a lo que se encuentran en sus prácticas. Esto les 
deja en una situación que ellos viven con angustia, y requiere de ellos un gran esfuerzo 
para dar respuesta a los retos que se les plantean. Comprender que no existen recetas 
adecuadas a cada situación y que el dominio de múltiples estrategias —sobre todo la 
capacidad de analizar situaciones y construir soluciones adecuadas— forma parte de su 
labor diaria es algo que les cuesta asimilar. 


Hay poquitas cosas que realmente pueda aplicar, más que aplicar, utilizar para mi aplicación, porque en la 
universidad no hay conexión alguna con el hecho de estar en un aula de Primaria. Es todo muy ideal. Y creo 
que tienes que buscarte bastante la vida para adaptarlo al contexto donde estás, en el aula, con los niños que 
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tienes. (P60: E_A54) 


Es un hecho común entre todos los colectivos estudiados que asocien la universidad 
con la teoría y la escuela, el aula escolar, con la práctica. Entendemos que, como decía el 
estudiante ASS: 


En la universidad se puede trabajar la práctica y en la escuela se puede teorizar, pero ello supone un cambio 
de creencias y de prácticas en la universidad y en los procesos de prácticas de la carrera, así como una 
revisión a fondo de la estructura curricular de la carrera. 


El enfoque basado en contenidos y no en la didáctica de muchas asignaturas 
contribuye a esta disociación entre la teoría y la práctica. Pero también la atomización de 
asignaturas y la estructura basada en la lógica departamental universitaria, y no en el 
perfil profesional y competencial que se pretende desarrollar. Asimismo, la disparidad de 
perfiles docentes y enfoques que confluyen en el profesorado que forma a los maestros 
dificulta la construcción de una teoría práctica y una práctica teorizada que armonice los 
saberes que van construyendo durante el grado. 

Finalmente, añado una reflexión sobre la evolución que van experimentando las 
percepciones de los estudiantes a lo largo del grado. Uno de los hallazgos de la 
investigación, al realizar los análisis diacrónicos que se centran en la evolución y cambios 
de perspectivas que van experimentando los estudiantes durante sus estudios. De los 
muchos aspectos que hemos observado, se destacan aquí algunos aspectos que se han 
evidenciado con fuerza en nuestros análisis y que se resumen en el siguiente esquema: 


Figura 3. Evolución de las perspectivas y expectativas profesionales de los futuros maestros sobre 
los conocimientos profesionales adquiridos 
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Fuente: Elaboración propia. 


Los aspirantes a maestros llegan a la universidad con mucha ilusión y con ideas muy 
simplistas de la profesión a la que aspiran. Durante la carrera se desesperan, creen que 
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pierden el tiempo y no ven el momento de estar en las escuelas, pero cuando finalizan el 
grado son conscientes de la complejidad de la función docente, de la importancia de los 
conocimientos adquiridos y la necesidad de continuar formándose a lo largo de su vida 
profesional. 

Respecto a su idea de qué supone ser maestro, llegan con muchas experiencias 
previas. Todos ellos llevan un mínimo de 15 años dentro de las aulas, algunas positivas, 
otras no tanto, pero son estas huellas de sus experiencias las que han hecho que se 
decidieran a estudiar esta carrera y las que configuran qué tipo de maestro quieren o no 
quieren ser. A lo largo del grado tienen oportunidades de reflexionar sus experiencias, 
darles sentido y teorizarlas. Se desmorona la idea infantil del maestro o la maestra y sus 
niños, amplían sus concepciones el ámbito de responsabilidades que les esperan y las 
diferentes opciones y sus efectos, y van reconstruyendo un nuevo modelo profesional, 
más complejo y fundamentado, aunque les produce más inseguridad y nuevas 
necesidades formativas. Si muchos estudiantes acudieron a la carrera motivados en su 
mayor parte para mejorar la experiencia escolar que ellos vivieron, durante la carrera 
descubren nuevos modelos escolares que les ilusionan. En ocasiones, al enfrentarse a la 
realidad de las escuelas, en función de la experiencia que viven, se reafirman en su idea 
de ser agentes de cambio, o les produce una gran desazón ver que las cosas no han 
cambiado mucho, y se sienten un tanto frustrados. 

Si cuando empiezan la aventura de formarse como maestros sus convicciones y sus 
creencias se basan en los recuerdos afectivos que poseen de su paso por la escuela, 
experiencias que recuerdan con cariño o con rabia, la adquisición de nuevos 
conocimientos constituye la herramienta para empezar a construir su yo maestro y les 
orienta hacia cómo quieren ser, cómo quieren ser vistos por sus alumnos, pero también 
por la sociedad. Realizan una construcción personal del perfil docente al que aspiran, 
aunque cuando se ven cerca de su objetivo y quizá a meses o días de entrar en un aula 
como maestros a todos los efectos, vuelve a surgir la respuesta afectiva, la relación con 
los niños y niñas que han vivido durante sus prácticas, la necesidad de sentirse queridos e 
integrados en las escuelas. 

Finalmente analizamos la evolución de las expectativas de las necesidades de 
formación. A lo largo de todo el proceso les preocupa cómo actuar y esperan respuestas 
de la formación, pero el objeto de su preocupación se va trasladando de foco y se va 
complejizando. Al principio esperan que la universidad les dé las recetas para 
desenvolverse como maestro. Esperan el vademécum docente. Más adelante, sobre todo 
cuando empiezan sus prácticas en las escuelas, demandan el cómo actuar en el aula, 
cómo gestionarla, así como estrategias para enseñar, pero también para tratar la 
diversidad, atender a los alumnos, motivarlos; estrategias para controlar los tiempos y los 
incidentes diarios. Al final de la carrera, han superado muchos «cómos», pero siguen 
considerando que necesitan saber cómo actuar en el centro respecto al equipo docente, 
respecto a las familias, a los entornos laborales y a los recursos de formación 
permanente. Les cuesta asumir la responsabilidad profesional y buscan la solución de sus 
problemas en las aportaciones de expertos. 


41 


1.2.5. Conclusiones y vías de futuro 


A lo largo del capítulo, en especial en los resultados, se han ido dibujando algunas de las 
conclusiones a las que hemos llegado. 

Si bien el grado ha mejorado la formación y, por tanto, la preparación de los futuros 
maestros, queda todavía mucho camino por recorrer. La convergencia europea supuso 
un espacio de reflexión y reordenamiento curricular, que formal y documentalmente se 
tradujo en la orientación de la enseñanza por competencias y en una relación más 
sustantiva entre la teoría y la práctica, pero en la realidad nos encontramos con un plan 
de estudios fraccionado y con un gran peso de asignaturas orientadas al trabajo en el 
aula. Hemos visto cómo tanto la literatura científica como la normativa describe un 
maestro de escuela, no de aula; un maestro competente y comprometido 
institucionalmente con el proyecto de centro. Este maestro no se está formando en 
nuestra universidad. De ello son muy conscientes los estudiantes, que perciben exceso de 
materias aunque poca didáctica, y muy poco trabajo orientado a desarrollar competencias 
profesionales relacionadas con responsabilidades de centro. 

A lo largo del grado construyen su concepción de la profesión docente de manera 
multidimensional y compleja, y se sienten muy orgullosos de ella, aunque sienten miedo 
de no hallarse suficientemente preparados para estar a la altura del modelo de maestro 
que aspiran a ser. 

Se ha avanzado en la relación entre teoría y práctica. Cada vez hay más profesores 
que incluyen en sus clases metodologías participativas, basadas en situaciones reales, 
pero esa tendencia no es institucional; se queda en iniciativas personales, dificultadas por 
las elevadas ratios y por la fragmentación horaria. Los estudiantes asocian la práctica con 
el prácticum. Les parece que solo hacen práctica en la escuela. Probablemente habría 
que explicarles y reflexionar con ellos sobre el sentido de las actividades que realizan en 
las aulas. La coevaluación y la autoevaluación constituyen potentes estrategias para lograr 
que comprendan el sentido profundo de los aprendizajes que realizan y su relación con la 
práctica docente. Es necesario coordinar metodologías activas y participativas, y 
compartir con los estudiantes qué se hace, por qué y para qué. 

Ciertamente, las prácticas en las escuelas constituyen un escenario privilegiado para el 
aprendizaje. En el plan de estudios actual los estudiantes tienen tres periodos de 
prácticas, uno de 6 créditos en segundo curso, otro de 30 créditos en el tercer curso y 
finalmente uno de 9 créditos, relacionado con la mención que cursan en cuarto. 
Estructuralmente es posible trabajar desde su experiencia práctica, pero para ello es 
necesario tener claro que el objetivo no es aplicar la teoría a la práctica, sino usarla para 
teorizarla, para contar con escenarios reales que les permitan probar, reflexionar, 
aprender de sus errores, conocerse y desarrollar competencias profesionales. Para ello es 
necesario también repensar la función, la organización y la responsabilidad del 
profesorado que les tutoriza desde la universidad y desde la escuela y, por supuesto, 
establecer acciones de coordinación institucionalizadas, no a nivel personal. 

Diríamos que se va caminando, aunque muy lentamente y no todos en la misma 
dirección. Los estudiantes perciben eso con claridad. Es preciso que la universidad, la 
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Facultad de Educación, establezca las condiciones necesarias para el cambio, pero 
también que el profesorado asuma su responsabilidad institucional y social. 
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1.3. La relación entre la teoría y la práctica en la formación del 
profesorado 


— Lourdes Montero Mesa 
Universidad de Santiago de Compostela, España 


1.3.1. Introducción 


La relación —tensión— entre la teoría y la práctica —las teorías y las prácticas— se plantea 
en la formación del profesorado como una de esas cuestiones problemáticas que no se 
resuelven de una vez por todas. Un paraguas conceptual que cobija las relaciones entre 
los campos de contenido que estructuran los currículums de la formación inicial y las 
experiencias de campo (prácticum, prácticas de enseñanza); entre las instituciones de 
formación —y en el interior de las mismas— y las sostenidas entre la investigación, las 
políticas y las prácticas 

Si pensamos en la enorme importancia de llegar a algún acuerdo acerca de qué tienen 
que saber y ser capaces de realizar los futuros profesores, qué conocimientos 
profesionales —y qué compromisos— adquirirán durante su proceso de aprender a enseñar, 
resulta ineludible prestar atención al principio de relación entre la teoría y la práctica, 
pues de ello depende el tipo de conocimiento profesional que se construya en la 
formación inicial. 

Es esta una cuestión perdurable en la investigación y la formación del profesorado, lo 
que significa identificar los problemas que necesitan ser revisitados, bien porque no están 
resueltos o no lo están satisfactoriamente, bien porque su complejidad exigiría abordarlos 
con lentes más poderosas que las utilizadas hasta el momento. Pero también porque el 
dinamismo y evolución del conocimiento y los contextos cambiantes de su producción 
exigen un estado de alerta permanente para la búsqueda de soluciones diferentes a 
problemas complejos. 

La formación del profesorado se ha construido desde concepciones no siempre 
convergentes y bien consensuadas, y la relación entre la teoría y la práctica ha sido y 
continúa siendo —Taylor en 1980 lo calificó como problema endémico— fuente de 
conflicto en la identificación epistémica del quehacer propio de este ámbito de 
conocimientos, necesariamente teóricos e ineludiblemente prácticos. 

La complejidad de su abordaje desborda los límites de este trabajo, de modo que, a 
efectos del mismo, nos centraremos en la etapa de la formación inicial en coherencia con 
las dos grandes dimensiones del estudio que impulsa este capítulo: la construcción del 
conocimiento profesional y la formación inicial del profesorado de Educación Primaria. 
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1.3.2. Sobre los significados de la relación entre teoría y práctica 


La relación entre la teoría y la práctica y la construcción del conocimiento profesional 
docente constituyen problemas de investigación perdurables, tan estrechamente 
vinculados que tirar del hilo del uno supone hacerlo del hilo del otro. Un binomio 
polisémico que admite diferentes formulaciones (teoría y práctica, conocimiento y 
acción, saberes y experiencia, investigación y práctica) inseparable del modo cómo 
entendamos la construcción del conocimiento profesional en la formación del 
profesorado. La red que entrama ambas cuestiones es densa; cuesta desentrañar su 
naturaleza, las relaciones entre ellas, y atribuir mayores o menores dosis de 
responsabilidad a la mejora de la formación del profesorado. 

El problema de la relación entre la teoría y la práctica transciende el ámbito de la 
actividad profesional de la enseñanza y la formación del profesorado a otros ámbitos de 
la educación y de la construcción de conocimiento en general. En todos ellos, el primer 
problema es saber de qué hablamos cuando lo hacemos de teoría y de práctica: 


Práctica y teoría son dos comodines del lenguaje cuya significación dispersa complica bastante la manera de 
entender la relación entre ambos. Esta falta de precisión hace de la relación teoría-práctica un eslogan, una 
metáfora, una aspiración, un programa difuso, un arma arrojadiza para descalificarse entre unos y otros, 
para poner en cuestión o para afianzar una determinada división del trabajo. (Gimeno, 1998: 33) 


Entiendo por teoría el conjunto de conocimientos (conceptos, creencias, habilidades, 
disposiciones, compromisos) proporcionados por las diferentes materias que configuran 
el currículum de la formación inicial del profesorado, de las que se espera conformen el 
bagaje intelectual y emocional necesario para afrontar los procesos de enseñanza y 
aprendizaje por los futuros profesionales. Saberes constituidos (Contreras, 2013). 
Entiendo por práctica el conjunto de oportunidades de observación, análisis e 
interpretación del papel de profesor en situaciones de enseñanza simuladas, virtuales o 
reales. 

El concepto de práctica profesional tiene un significado global, más allá de lo 
individual, configurado por la cultura profesional que se ha ido atesorando. Los distintos 
tipos de prácticas que tienen lugar en las instituciones de formación inicial no son la 
práctica profesional, sino ocasiones para aprender de esta. Al compartir esta premisa, 
pretendo salir al paso de un potencial reduccionismo en la comprensión del principio de 
relación entre ambas: el de situar la responsabilidad sobre una y sobre otra en lugares y 
personas determinadas, preludiando la dicotomía entre ambas. 

A la máxima bien conocida de Kurt Lewin sobre que nada hay más práctico que una 
buena teoría se ha respondido muchas veces diciendo que la mejor teoría es una buena 
práctica, dejando traslucir la idea de que solo las teorías que tienen algún tipo de 
proyección en la realidad profesional de la enseñanza pueden ser consideradas como 
tales, y reconociendo así implícitamente la necesaria relación entre ambas. 

La formación del profesorado se nutre del tipo de conocimientos que le proporcionan 
sus marcos teóricos y metodológicos al tiempo que de los avances que se producen en su 
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actividad como «ocupación práctica». Si esto no fuera así, la discusión sobre su 
naturaleza teoricopráctica se vería reducida a los episodios anecdóticos y carentes de 
rigor que en más de una ocasión han empañado la imagen que de ella se ha tenido desde 
otros campos disciplinares. 

Los avances en campos de estudio complejos se deben a la teoría. En ausencia del 
requisito de principios teóricos, la práctica sufre guiada, en el mejor de los casos, por la 
sabiduría popular y la experiencia no evaluada, y no es acumulativa en la construcción de 
un cuerpo creciente de información confiable y reemplazable, dirigido a conformar la 
«sabiduría de la práctica», una de las cuatro fuentes que alimentan la construcción del 
conocimiento profesional (Shulman, 1987). 

Si aceptamos que el desarrollo de teoría es el principal objetivo de cualquier campo de 
estudio, el momento en el que comienza a prestarse atención a este tema puede 
considerarse como un indicador de la madurez de un campo. Las teorías representan 
esas «tramas» tendidas sobre los fenómenos capaces de apresar con sus hilos los 
elementos que los constituyen. Claro que los significados que conferimos al término 
teoría están en función de las estructuras de racionalidad predominantes en cada campo 
de conocimiento, lo que implica distintos significados —y rango— de las teorías según nos 
situemos en unos u otros ámbitos de construcción de saber (Gimeno, 1998). 

La concepción de la relación entre teoría y práctica que otorga a la primera 
superioridad para guiar la segunda ha dominado el pensamiento occidental desde el 
surgimiento de la ciencia en el siglo xvH, proyectándose en los ámbitos curriculares de la 
enseñanza y de la formación del profesorado a través de la hegemonía de la racionalidad 
técnica en la construcción del conocimiento y en la formación de profesionales (Carr y 
Kemmis, 1988; Gimeno, 1998; Pérez Gómez, 1993; Schón, 1992). Podría decirse que 
ha sido el empeño por dar prioridad a la teoría y a la práctica, lo que ha dificultado 
comprender las interacciones entre ambas. La supremacía de la teoría sobre la práctica se 
pone de manifiesto en la dicotomía entre teoría y práctica, entre teóricos € 
investigadores, entre formadores, prácticos y profesores. Los unos construyen 
conocimiento y de los otros se espera que lo utilicen en sus aulas. El desencuentro entre 
unos y otros puede explicarse en las diferencias culturales que dificultan la comunicación 
(Álvarez Álvarez, 2011; Gimeno, 1993; Gravani, 2008). 

Quizás resida en esta dificultad una cierta explicación de la búsqueda de recetas que 
caracteriza en ocasiones las expectativas de relación entre los teóricos y los prácticos, y la 
decepción ante las teorías de las que no infieren reglas precisas para actuar y solucionar 
los problemas con los que se encuentran. 

De alguna forma, la relación entre teoría y práctica se ha venido caracterizando por 
un juego de presiones entre la distancia que las separa y su necesaria interrelación 
(Montero 2001, 2006). Este posicionamiento pretende llamar la atención sobre la 
necesidad de potenciar la relación entre la teoría y la práctica en cualquier proceso de 
formación de profesores. Nada mejor, tal vez, que una concepción reflexiva de la 
formación del profesorado en la medida en que tal dimensión implica un fuerte desarrollo 
conceptual sobre la naturaleza del trabajo profesional de los profesores; de las 
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interacciones en las instituciones de formación; de los roles que desempeñan los 
formadores (profesores de universidad y tutores), los futuros profesores y otros 
profesionales en los procesos de enseñanza y aprendizaje de la profesión en los distintos 
escenarios en los que tienen lugar los procesos formativos (Kemmis, 1999; Korthagen, 
2010; Zeichner, 2010). 

Explorar la naturaleza de cada una de estas cuestiones es un ejercicio de indagación 
teoricopráctico que influye significativamente en el propio autoaprendizaje y desarrollo 
profesional para la construcción de nuevos significados. De modo que un proceso de 
aprender a enseñar se convierte en un proceso de autoaprendizaje cuando se lleva a cabo 
mediante la indagación, la implicación personal y la interacción fecunda con otros 
(Cochran-Smith y Lyttle, 1999, 2003, 2009; Lieberman y Miller, 2003; Pérez Gómez, 
1993; Rust, 2009). 

En realidad, la distancia entre teoría y práctica en el ámbito de la formación del 
profesorado tiene que ver con el hecho de que buena parte de la teorización que ha 
presidido durante décadas la enseñanza y el aprendizaje de la profesión docente, bien sea 
desde un énfasis en los contenidos disciplinares (conocimiento del contenido) o bien 
desde una atención más profesionalizadora (conocimiento pedagógico), se ha elaborado 
en contextos teoricoprácticos diferentes al contexto teoricopráctico al que se pretendía 
aplicar. El crecimiento de la investigación sobre el conocimiento práctico de los 
profesores y su articulación con el conocimiento denominado formal está favoreciendo el 
desarrollo y recuperación de la «sabiduría de la práctica» (Shulman, 1987; Álvarez 
Álvarez, 2011; Angulo, 1999; Ben-Perezt, 2011; Darling Hammmond y Bransford, 2005; 
Feiman-Nemser, 2008; Gimeno, 1998; Korthagen, 2010; Montero, 2001, 2016; Tarditf, 
2004, entre muchos otros). 


1.3.3. Razones en torno a la distancia teoría y práctica 


Hace ya un tiempo, las palabras de Britzman marcaban un modelo de organización de la 
formación inicial del profesorado en el que, en mi opinión, seguimos todavía instalados: 


El modelo dominante de la formación del profesorado es el que responde a la teoría implícita de la 
integración inmediata: la universidad proporciona las teorías, métodos y habilidades; las escuelas 
proporcionan aulas, currículum, alumnos, y el futuro profesor proporciona el esfuerzo individual; todo lo 
cual se combina para producir un resultado acabado de un profesor profesional. Este modelo de formación 
ignora, sin embargo, el contexto social y político de la formación, mientras subraya el esfuerzo individual. 
(Britzman, 1986: 442) 


Las palabras de Britzman remiten al modo en que las instituciones de formación 
inicial del profesorado conciben que se aprende a ser profesor mediante el aprendizaje, 
primero, de las disciplinas que componen el currículum (teoría) y la aplicación de lo 
aprendido teóricamente al aula (práctica). Un planteamiento que Santos Guerra (1994) ha 
denominado «el currículum del nadador». 
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Esta manera de contemplar las relaciones entre la teoría y la práctica otorga a la 
primera la misión de anticipar la segunda; la teoría guía la práctica. En términos 
epistemológicos, el conocimiento teórico y formal (Fenstermacher, 1994) es considerado 
más importante. Este esquema, propio de la racionalidad técnica, trae como consecuencia 
la dicotomía entre la teoría y la práctica, de tal manera que acaban siendo dos realidades 
diferentes y distantes la una de la otra. 

Veenman (1984: 167) afirma que esperar que la práctica pueda ser deducida de la 
teoría y gobernada por ella es una creencia equivocada: «La teoría no puede 
proporcionar a los profesores sugerencias acerca de cómo actuar en situaciones 
específicas. La teoría tiene fundamentalmente una función crítica y reflexiva y es 
constructiva solo de manera limitada». Esta interpretación errónea del papel de la teoría 
conduce a una crítica injustificada de la formación del profesorado. El objetivo de la 
teoría no es alentar la conformidad con una determinada tradición o unas determinadas 
prescripciones científicas, sino posibilitar... 


...Una disposición para hacer juicios profesionales. [...] La teoría se relaciona con la práctica ilustrando a los 
practicantes; aspira a educar a los practicantes, a profundizar sus puntos de vista y a animar sus 
compromisos para que puedan ver más profundamente bajo la superficie de sus ideas y de sus prácticas. 
(Carr, 1990: 81) 


La relación entre teoría y práctica en el contexto de la formación inicial se ha 
asociado, de manera reduccionista, a las experiencias de campo; dicho de otro modo, al 
modelo de sucesión teoría práctica. Hay evidencia de este modelo en la investigación con 
diarios que futuros profesores realizan durante sus prácticas (González Sanmamed, 1995; 
Montero, 1985a, 1985b; Zabalza, 1991) y en las publicaciones derivadas de los 
Symposium de Pojo a partir 1988. 

Los profesores han construido su propia red de valores y creencias sobre lo que es 
válido y no lo es, lo que funciona en el aula y lo que no, lo que se puede aprovechar de 
la teoría y lo que es irrelevante. Sus dominios de conocimiento práctico no suelen ser 
visitados por los teóricos que, con frecuencia, solo los conocen a través de referencias 
intermedias. Se produce un cierto menosprecio del conocimiento profesional construido 
en el ejercicio de su actividad, configurador de su identidad y punto ineludible de partida 
para el análisis y reconstrucción de la práctica. Elaboran sus propias teorías, más 
vinculadas a sus creencias implícitas que a las creencias explícitas de los teóricos. Para 
Carr (1990): 


Las distancias entre la teoría y la práctica están totalmente inmersas en los fundamentos conceptuales sobre 
los que se ha construido el conjunto de la práctica... Solo se eliminarán retirando algunos supuestos básicos 
dudosos en cuyos términos se ha entendido siempre la teoría y su relación con la práctica. (Carr, 1990: 52) 


Se puede sospechar que quienes han alimentado una posición de alejamiento 
profesional sistemático e institucionalizado de la práctica de la enseñanza lo han hecho 
desde creencias y valores que tienen que ver con una infravaloración de la práctica, o 
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con un cierto mantenimiento de la distancia que ocupa su bajo estatus, o con ambas 
razones a la vez (Hargreaves, 1999; Labaree, 1999). Sea como fuere, es innegable el 
hecho de que la formación del profesorado opera en dos marcos de actuación difíciles de 
reconciliar: el de los mundos virtuales y el de los mundos reales de la enseñanza, cual 
dios Jano. 

La mayor parte de las miradas sobre la visión conceptual del campo de conocimiento 
en la formación del profesorado tienen que ver con una profunda consideración de tareas 
compartamentalizadas: las tareas de los teóricos que profesan en los diversos campos 
científicos, las tareas de los teóricos aplicados, las tareas de los didactas de las diversas 
áreas curriculares y las tareas de los profesores. 

No es solo que a medida que nos aproximamos a unas u otras tareas el estatus social, 
académico y profesional es distinto (más alto o más bajo), sino que también —y 
fundamentalmente— las tareas tienen una naturaleza diferente (Hargreaves, 1999). Y es 
que en el sistema educativo, como subrayaba hace tiempo Gimeno (1983: 176): «unos 
estudian la educación, otros deciden la educación y otros la realizan». 

Si se está de acuerdo con esta doble naturaleza del modelo de representación 
epistémica de la enseñanza y la formación del profesorado, se podrá deducir que esta es 
una razón más para la distancia entre teoría y práctica que caracteriza su ámbito de 
actuación. Y mientras los teóricos se realizan académica y profesionalmente, y más en su 
particular compartimento estanco de desarrollo de modelos formales, los prácticos se ven 
impulsados a un mayor compromiso con la práctica. Un esquema bipartito insuficiente 
para dar cuenta de las relaciones entre ambos componentes. 

Afortunadamente, se dispone también de modelos de cooperación entre unos y otros, 
entre investigadores, formadores y profesores, al encuentro de una mayor interrelación 
de la teoría y la práctica. Veamos en el apartado siguiente algunas de sus razones. 


1.3.4, Razones en torno a la interrelación entre teoría y práctica 


Para Carr y Kemmmis (1988), reducir distancias entre la teoría y la práctica es el 
objetivo central de la teoría educativa. Conseguirlo implica mejorar la eficacia práctica de 
las teorías que los profesores utilizan, en lugar de mejorar la eficacia práctica de los 
productos de las actividades teóricas. 

Una de las razones que señalaba anteriormente para explicar la persistente distancia y 
alejamiento entre teoría y práctica aludía al hecho de que los teóricos de la enseñanza y 
la formación del profesorado con frecuencia construyen sus modelos de competencia, y 
los hacen explícitos, sin considerar las propias teorías implícitas de profesores y 
profesoras. Tal forma de falta de cooperación no ha ayudado a la necesaria complicación 
entre teoría y práctica. Y esta necesidad, sentida, es con frecuencia resuelta por la 
interposición de procesos de mediación que surgen en un determinado momento... si 
tenemos la suerte de que surja. 

En realidad, quienes tenemos la oportunidad de conocer la formación de los 
profesores desde el propio profesorado no podemos substraernos a la sensación de que 
en el territorio de los prácticos no importa quién haya conceptualizado qué, ni desde 
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dónde lo ha hecho y con qué propósitos, o bajo qué contextos de aplicación lo ha 
pensado útil y relevante. Más bien se trata de «probar y contrastar» lo que se ofrece 
desde la teoría. 

Claro que cuando la cuestión práctica consiste en probar y contrastar, los referentes 
mejor aceptados para animarse a ello no son los teóricos, sino los propios prácticos, o los 
que lo han sido y han pasado a ocupar un espacio intermedio entre la teoría y la práctica 
(asesores de formación, autores de material divulgativo de un determinado desarrollo 
conceptual, ponentes en seminarios y en talleres de formación...); en general, todos 
aquellos agentes de formación que mantienen o han mantenido una relación directa con 
las aulas. Y creo que una poderosa razón de esta forma de aceptación reside en la 
capacidad que poseen estos agentes intermedios para acortar distancias de comunicación 
entre el lenguaje de los teóricos y el de los prácticos. 

Sin embargo, no es suficiente con esta mediación de los agentes teoricoprácticos de 
formación. La propia teoría de la enseñanza está implícita en la práctica. Y esto 
proporciona un valor singular al término teoría que puede ayudar, en mi opinión, a 
construir un puente entre las teorías de los teóricos y las prácticas de los prácticos. Me 
estoy refiriendo de nuevo al conocimiento práctico en sus diversos tipos, componentes y 
modos de acceso (Ben-Perezt, 2011; Clandinin, 2007; Connelly, Clandinin y Fang, 1997; 
Montero, 2001, 2016), que contiene una relación entre ambas en el sentido bidireccional 
que planteó Kemmis y que formularon magistralmente Carr y Kemmis (1988: 128): 


Esto no significa que la relación entre lo teórico y lo práctico sea tal que la teoría «implique» la práctica, ni 
que se «derive» de la práctica, ni siquiera que «refleje» la práctica. Se trata de que al someter a una 
reconsideración racional las creencias y justificaciones de las tradiciones existentes y en uso, la teoría 
informe y transforme la práctica al informar y transformar las maneras en que la práctica se experimenta y 
entiende. Es decir, que no hay transición de la teoría a la práctica como tal, sino más bien de lo irracional a lo 
racional, de la ignorancia y el hábito al conocimiento y a la reflexión. (Carr y Kemmis, 1988: 128) 


Como sabemos, el profesorado no es ajeno a su propia tarea de teorización, por 
mucho que pretenda distanciarse de las teorías elaboradas por quienes trabajan en otros 
escenarios docentes e investigadores. Nadie carece de teorías y todo el mundo tiene un 
conjunto diverso de ellas. Quienes rechazan toda teoría, quienes hablan de sí mismos 
como personas «prácticas» están atrapados por las teorías que los atan y los inmovilizan, 
porque no tienen posibilidad de pensar sobre ellas y, por tanto, de criticarlas y sustituirlas. 

El conjunto de teorías implícitas y explícitas que los profesores ponen en juego en la 
acción de enseñar implica un conocimiento profesional que, de algún modo, les convierte 
también en teóricos, además de prácticos (Marrero, 2009). Como conocemos 
sobradamente a través de la línea de investigación sobre el conocimiento didáctico del 
contenido (CDC), impulsada por Lee Shulman, los profesores transformamos 
inevitablemente el contenido de la enseñanza en algo que tiene su propia lógica a la 
búsqueda del sentido para nuestros alumnos. 

Este trabajo didáctico de transformación viene a ser una manifestación posible del 
puente de unión entre teoría y práctica, «puentes de contenido». Tender puentes de 
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contenido entre los conocimientos teóricos de origen y los conocimientos prácticos del 
aula (Zeichner, 2010); convertir unos en otros (Carter y Doyle, 1996). Un diálogo 
imprescindible para la comprensión de profesores y como investigadores de su propia 
práctica y de un enfoque de la formación del profesorado basado en la indagación 
(Elliott, 2010; Lieberman y Miller, 2003, Cochran-Smith y Lyttle, 1999, 2003, 2009). De 
la concepción de los profesores como «consumidores de conocimiento» a la de 
«productores» (Escudero y Luis, 2006). 

Cochran-Smith y Lyttle (1999, 2003) plantean tres concepciones coexistentes y 
competidoras sobre el conocimiento y aprendizaje de los profesores: 


e Conocimiento para la práctica. Incluye conocimiento formal, teorías y 
codificaciones de la fuente «sabiduría de la práctica» utilizable en la formación 
para la mejora de la acción. 

e Conocimiento en la práctica, en la acción. Lo identifican con el conocimiento 
práctico, procedente de la reflexión sobre el trabajo en el aula. Los profesores 
aprenden cuando tienen oportunidad de indagar en los conocimientos implícitos 
en el trabajo de otros profesores experimentados o de profundizar en su propio 
conocimiento y pericia para emitir juicios y diseñar interacciones que posibiliten 
un aprendizaje rico (Cochran-Smith y Lytle, 2003: 68). Concepción que 
recuerda a la propuesta por Schón (1992) de conocimiento en la acción y 
reflexión en y sobre la acción. 

e Conocimiento de la práctica. Se diferencian de los dos anteriores en que en 
este caso, no se produce una división del saber entre la teoría y la práctica. Se 
asume más bien que el conocimiento que los profesores necesitan para enseñar 
se genera cuando estos consideran a sus propias aulas y centros como lugares 
para investigar intencional, sistemática y críticamente, al tiempo que consideran 
los conocimientos y teorías de otros como material para generar interrogantes e 
interpretaciones. El énfasis se coloca en el conocimiento «localizado» en la 
práctica, trabajando en contextos de «comunidades indagadoras», que teorizan 
y elaboran su trabajo relacionándolo con aspectos sociales, culturales y 
políticos. Una perspectiva teoricopráctica que subraya el papel crucial de los 
profesores en la producción de conocimiento de la práctica y, a través de la 
indagación, se cuestionan tanto sus conocimientos y sus prácticas como las de 
otros; así, establecen «una relación diferente con el conocimiento» (Cochran- 
Smith y Lytle, 2003, pp. 68-69). Al postular una «posición indagadora», 
plantean la necesidad de una concepción de conocimiento más matizada que la 
distinción planteada por Fenstermacher (1994) entre conocimiento formal y 
práctico, entre teoría y práctica. 


En mi opinión, estos puentes de contenido evitarán continuar —también 


endémicamente— la búsqueda de una teoría que nunca llega en el campo disciplinar de la 
formación del profesorado. Probablemente no estemos cuidando todo lo que debiéramos 
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la naturaleza del saber teórico y del saber práctico; la racionalidad existente en ambos 
modos de conocer; la búsqueda de los modos de apropiación y de los mecanismos de 
interacción entre ambos. ¿Cómo construir una mayor interacción entre la teoría y la 
práctica en la formación inicial del profesorado? Hace ya un tiempo propuse hacerlo 
mediante el análisis de la metodología utilizada en la formación examinando el papel de 
modelos de los formadores, en la convicción de que todas las disciplinas del currículum 
de la formación son potenciales modelos para aprender a enseñar; junto a una atención 
más cuidadosa al contacto del futuro profesor con situaciones reales de enseñanza, es 
decir, a la práctica del prácticum. 


1.3.5. El prácticum, puente para la interrelación entre teoría y práctica 


Llegados a este punto, bien puede atribuirse al prácticum —experiencia directa de los 
estudiantes con sus futuros escenarios laborales— su papel de puente por excelencia para 
la expectativa de la relación entre teoría y práctica. A ello se debe, en mi opinión, el 
acuerdo casi generalizado sobre su valor por parte de los futuros profesores. Sin 
embargo, como sabemos sobradamente, no son de oro todos los puentes. Y si bien se 
dispone de una abundante investigación e información sobre el prácticum, con frecuencia 
da la impresión de que la confianza de las instituciones, los formadores y los estudiantes 
descansa, sin más, en la bondad de la estancia en los centros escolares, como si esta por 
sí misma tuviera necesariamente efectos positivos, cuando también pueden ser negativos, 
y muchas de sus consecuencias son sutiles y difíciles de desentrañar. 

La condición del prácticum como experiencia directa de la realidad (un prácticum es 
una situación pensada para aprender una práctica) no impide recordar tres cosas. La 
primera, que en la formación inicial del profesorado tienen cabida tradicionalmente otro 
tipo de prácticas, de experiencia indirecta, como las proporcionadas por estrategias como 
estudios de caso, simulaciones y grabaciones amplificadas en la actualidad por las 
tecnologías disponibles. La segunda, que a partir de la reforma de los planes de estudio 
en la universidad, todas las materias se articulan con créditos teoricoprácticos, lo que 
posibilita ocasiones para un incremento de la experiencia indirecta y la reflexión sobre la 
misma a través de las diversas herramientas metodológicas utilizadas. La tercera, menos 
conocida, refiere a un sentido más amplio del concepto, como el que le confiere Schón 
(1992). 


Un prácticum es una situación pensada y dispuesta para la tarea de aprender una práctica. En un contexto 
que se aproxima al mundo de la práctica, los estudiantes aprenden haciendo, aunque su hacer a menudo se 
quede corto en relación con el trabajo propio del mundo real. Aprender haciéndose cargo de proyectos que 
simulan y simplifican la práctica, o llevarlos a cabo, relativamente libres de presiones, las distracciones y los 
riesgos que se dan en el mundo real al que, no obstante, el prácticum hace referencia. Se sitúa en una 
posición intermedia entre el mundo de la práctica, el mundo de la vida ordinaria y el mundo esotérico de la 
universidad. (Schón, 1992: 46) 


Llamo también la atención hacia los dos grandes enfoques con los que Zeichner 
(1992, 2010) ha subsumido las orientaciones conceptuales que dirigen los destinos de los 


32 


diferentes prácticums, expresivos de las relaciones teoría y práctica en los programas de 
formación de profesores: 


e El prácticum como una ocasión de aprender a enseñar mediante la aplicación 
del conocimiento teórico disponible y la adquisición de las habilidades y 
destrezas para que los futuros docentes gestionen eficazmente un aula desde 
una cierta expectativa de neutralidad de su tarea; con otras palabras, una 
consideración predominante de los profesores como técnicos. 

e El prácticum como una ocasión de aprender a enseñar mediante la elicitación y 
el contraste de las teorías implícitas de los futuros profesores, profesionales 
reflexivos enfrentados a una práctica social, la suya y la de otros, en un 
contexto de condiciones históricamente construido y teñido de presupuestos 
ideológicos; en consecuencia, a través de la consideración de los futuros 
profesores como profesionales reflexivos y críticos. 


Comparto la idea de que las prácticas no son la práctica, pero representan, sin duda, 
un extraordinario espejo donde se refleja la misma —la de los profesionales presentes en 
los diversos escenarios en los que se realizan— en el que los futuros profesionales se 
miran a sí mismos a través de la mirada de sus tutores (y viceversa) a quienes observan, 
con los que colaboran y por los que son observados. No en vano han sido consideradas 
como el componente más importante —el corazón— de los programas de formación inicial 
del profesorado (Zeichner, 2010; Ferreres, 1998, in memorian). 

Y a pesar de que ha aumentado considerablemente el conocimiento disponible (es uno 
de los tópicos más investigados) y se han producido mejoras importantes en su 
organización y desarrollo, la reclamación suele ser aumentar su duración sin disponer de 
suficientes evidencias acerca de si más significa mejor, reproduciendo el mito señalado 
hace tiempo por Zeichner (1980): «a más prácticas, mejores profesores». 
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1.4. Desarrollo del conocimiento profesional a través del plan de 
estudios del Grado de Maestro. El caso de la Universidad de 
Santiago de Compostela 


— María Esther Martínez Piñeiro 
Universidad de Santiago de Compostela, España 


1.4.1. Introducción 


La formación inicial del profesorado es una cuestión recurrente en la investigación y en la 
reflexión pedagógica, en continua revisión y debate, lo que pone de manifiesto su 
complejidad y al mismo tiempo su permanente actualidad. Además, en estos momentos, 
los desafíos educativos del siglo xxI (globalización, cambio, era digital, inclusión, 
colaboración, entre otros) agudizan el interés y la necesidad por conocer la adecuación de 
la preparación formal inicial de los futuros maestros para alcanzar estos objetivos, dada la 
complejidad creciente de ser profesor/a en las sociedades denominadas del conocimiento. 

En el contexto español, los nuevos estudios de Grado de Maestro de Educación 
Primaria, con cuatro años de duración, pretenden dar mejor respuesta a estos desafíos. 
Su reciente implantación en las facultades españolas abre un nuevo espacio para la 
investigación y el análisis, indagando en los cambios y mejoras que estos han supuesto en 
la formación de los maestros y maestras. 

En este contexto hemos llevado a cabo la investigación de la que ahora presentamos 
parte de sus resultados; un proyecto coordinado por el Grupo de Investigación Stellae, de 
la Universidad de Santiago de Compostela (USC), en el que participa el Grupo FODIP, 
de la Universidad del Barcelona (UB), financiado por el Ministerio de Economía y 
Competitividad, en la convocatoria de 2012 (EDU2012-39866-C02-01). 

Este estudio pretende ahondar en la construcción del conocimiento profesional por 
futuros maestros durante su formación inicial, un problema de investigación considerado 
fundamental en la toma de decisiones sobre el currículum de la formación en el proceso 
de aprender a ser profesor/a. 


1.4.2. Objetivos 


Este estudio pretende explorar las respuestas que los nuevos estudios de grado de la 
formación inicial están ofreciendo a maestros y maestras del futuro para abordar 
competentemente las demandas sociales cada vez más complejas y exigentes para la 
profesión docente. En concreto, la finalidad de nuestro proyecto ha sido identificar, 
analizar e interpretar las percepciones de futuros profesores y sus formadores sobre los 
conocimientos que están construyendo en el desarrollo del plan de estudios del Grado de 
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Maestro de Educación Primaria y la contribución de estos a configurar una identidad 
profesional determinada. 

Se han planteado cinco objetivos: el primero de ellos centrado en la percepción que 
los implicados tienen de los conocimientos profesionales construidos a lo largo de la 
carrera; el segundo pretende acercarse al punto de vista que sobre la relación entre teoría 
y práctica mantienen los distintos colectivos; el tercero se acerca a la respuesta que se 
está dando a las demandas del Espacio Europeo de Educación Superior; el cuarto se 
dirige a comparar la percepción de formadores y estudiantes, y el ultimo, a analizar las 
posibles diferencias y similitudes entre las dos instituciones participantes: la USC y la UB. 


1.4.3. Descripción del proceso seguido 


La fase preliminar del estudio se centró en el análisis de distintos documentos oficiales 
(europeos, estatales y autonómicos) que fijaron las directrices para el diseño de los planes 
de estudio de maestro en Educación Primaria. Su estudio nos permitió conocer en 
profundidad el marco legal e institucional de los planes de estudio del Grado de Maestro 
de Educación Primaria en la USC. También analizamos información básica sobre el 
profesorado y alumnado del grado y tutores de prácticum: áreas de conocimiento, 
profesorado responsable de cada materia, número de alumnos matriculados, centros de 
prácticum, tutores/as participantes, experiencia, etc. 

En una segunda fase centrada en la indagación empírica, la metodología cualitativa 
nos permitió profundizar en el problema de investigación desde la perspectiva de los 
participantes y buscar la comprensión en un nuevo contexto como el del Espacio 
Europeo de Educación Superior. Esta perspectiva de investigación permite acercarse 
holísticamente al objeto de estudio (Taylor y Bodgan, 1984; Tojar, 2006), analizándolo 
en su globalidad, desde ángulos distintos y colectivos diferentes, y sin descartar posibles 
aspectos del problema que puedan surgir en el marco del propio estudio y se revelen 
como significativos para su comprensión. 

Desde esta perspectiva metodológica se han abordado los dos casos del proyecto 
coordinado (USC y UB). En la primera de ellas —en el que aquí nos centramos-, el 
estudio se ha llevado a cabo en dos centros de formación diferentes, la Facultad de 
Ciencias de la Educación, situada en Santiago de Compostela y la Facultad de Formación 
del Profesorado en Lugo, ambas con el mismo plan de estudios. En cada una de ellas nos 
hemos acercado a la percepción de los formadores —docentes de la universidad y tutores 
del prácticum en los centros de Primaria— y del alumnado a través de diversas técnicas de 
recogida de datos, típicamente cualitativas: 


e Entrevista en profundidad a los formadores —profesorado y tutores— y al 
alumnado de segundo curso para ahondar en los conocimientos profesionales 
que desde el punto de vista de los entrevistados se están enseñando, su 
relevancia y funcionalidad para la profesión futura. Esta técnica permite obtener 
una gran riqueza informativa, de carácter holístico y contextualizado (Vallés, 
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2003), acercándose al lenguaje y la cultura del entrevistado (Fontana y Frey, 
2000). 

e Grupos de discusión con el alumnado de cuarto curso. A través de esta técnica 
nos acercamos al punto de vista del alumnado de último curso —percepciones, 
sentimientos, creencias— días antes de terminar su formación. 

e Relatos del alumnado de primer curso para indagar en las creencias y 
concepciones sobre la profesión docente, con las que llegan a los estudios de 
grado. 


La selección de los participantes se llevó a cabo utilizando un muestreo intencional. 
En el caso del profesorado participaron los coordinadores de titulación, los decanos de las 
facultades de Santiago y Lugo, y un grupo de profesores seleccionados atendiendo a las 
áreas de conocimiento con mayor peso en la titulación. Los tutores/as fueron 
seleccionados teniendo en cuenta su experiencia y su pertenencia a centros públicos y 
privados. En el caso de los estudiantes se tuvieron en cuenta las características 
sociodemográficas del alumnado de la titulación (perfil típico) y su disponibilidad para 
participar. 


Tabla 9. Participantes en el estudio 


6 entrevistados 7 entrevistados 
Alumnado 33 relatos 78 relatos 


3 entrevistados 3 entrevistados 
1 grupo de discusión | 1 grupo de discusión 


Fuente: Elaboración propia. 


El proceso analítico se ha llevado a cabo utilizando como soporte informático el 
programa Atlas.ti (versiones 6 y 7). Para este análisis se utilizó una categorización mixta 
(Tojar, 2006). Se partió de una categorización previa, atendiendo a los objetivos del 
estudio y al marco teórico de referencia, que fue reformulada a partir del primer análisis, 
lo que permitió definir y perfilar algunas categorías y añadir otras nuevas necesarias a la 
luz de los datos. 

A lo largo del proceso de categorización se crearon también con el Atlas.ti anotaciones 
o memos, fundamentalmente de carácter analítico (Lewins y Silver, 2007), que 
facilitaron la reflexión sobre el propio proceso de análisis y que contribuyeron a mejorar 
la credibilidad y «dependencia» de la investigación cualitativa (Groenewald, 2010). En 
una segunda fase, se procedió a indagar en ideas recurrentes (las que aparecían con cierta 
reiteración en varios informantes de uno o varios colectivos) que podían ser relevantes 
para el estudio y a formular posibles hipótesis interpretativas que ofrecieran conexiones 
entre categorías, citas y colectivos. 


1.4.4. La construcción del conocimiento profesional. Algunos resultados 
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El análisis de las percepciones de los implicados sobre la construcción del conocimiento 
profesional que tiene lugar a lo largo de los estudios de grado ha girado, como ya 
señalamos, en torno a dos grandes dimensiones: en primer lugar, el conocimiento 
profesional para dar respuesta a cuestiones tales como: ¿qué conocimiento se percibe que 
está adquiriendo el alumnado?, ¿qué competencias consideran que son más o menos 
trabajadas?, ¿qué creen que saben cuando finaliza su formación? En segundo lugar, la 
formación inicial a través de los que este se construye, indagando en las condiciones 
organizativas, la percepción de la relación entre teoría y práctica, y la concepción del 
maestro que subyace. Atendiendo a ambos ejes, se ha ido dando respuesta a los 
objetivos propuestos al tiempo que han emergido otras cuestiones de interés y 
preocupación para los colectivos participantes. Presentamos aquí una parte de dichos 
resultados atendiendo fundamentalmente a la primera de las dimensiones citadas. 


1.4.5. El conocimiento adquirido. ¿Aprendizaje por competencias? 


Como sabemos, la Declaración de Bolonia (1999) sentó las bases para la construcción 
del Espacio Europeo de Educación Superior (EEES). A partir de ella, el aprendizaje 
basado en competencias ocupa una de sus señas más significativas. Este término fue 
definido en el Proyecto DeSeCo como la capacidad de responder a las demandas 
complejas y llevar a cabo tareas diversas de forma adecuada. Supone una combinación 
de habilidades prácticas, conocimientos, motivación, valores éticos, actitudes, emociones 
y otros componentes sociales y de comportamiento que el sujeto moviliza conjuntamente 
para lograr la acción eficaz (Rychen y Salganik, 2004) 

A pesar de la aparente importancia que cobra este giro en el diseño y desarrollo 
curricular de los nuevos planes de estudio, alumnado y profesorado de ambas facultades 
perciben que en el desarrollo de la formación no se trabaja realmente por competencias. 
Estas quedan relegadas a un plano formal, sin que realmente conlleve un cambio en la 
práctica discente-docente. Las competencias son incluidas en la memoria del grado y 
posteriormente en los distintos programas de las materias, pero sin una incidencia real en 
la práctica. En este sentido, destacamos las palabras de un profesor de la Facultad de 
Santiago: 


Yo me temo que, en muchos casos, pues se quedó en un nominalismo del lenguaje y de preocupación por 
meterlo en las guías didácticas, y no va mucho más allá. No lo sé. Tampoco sé... En fin, cuando hagáis la... 
el resto de la investigación, pues llegaréis a... No lo sé... Pero me da la impresión de que se queda más a 
nivel burocrático de papeles que en la práctica... (Profesor 3. Santiago; par. 156) 


El proceso de enseñanza-aprendizaje gira en torno a los contenidos, como ocurría 
hasta ahora, sin que la introducción de los nuevos postulados del EEES haya supuesto un 
cambio significativo. El conocimiento que se adquiere es académico, «no está basado en 
la experiencia», cuando la formación basada en competencias debería incidir más en la 
globalidad de las capacidades del individuo y reconstruir los contenidos de la formación 
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orientada a la solución de problemas socioprofesionales (Tejada y Ruiz, 2013). Así lo 
destaca un profesor de la titulación: 


Nalgunha medida, prevalecen os contidos académicos sobre a construción de competencias que teñen que 
ver coa posibilidade de mobilizar eses coñecementos para abordar problemas complexos en situacións 
realistas. (Profesor 1. Santiago; par. 036) 


Esta idea también la comparte el alumnado de los grados; así, una alumna de 2” curso 
nos dice: 


Cuando se presenta el programa no nos hablan de las competencias. Te hablan de contenidos. No te hablan 
de competencias. (Alumno 1. Santiago; par. 502). 


El profesorado entiende que la enseñanza centrada en competencias requiere un 
proceso complejo, que llevaría consigo cambios organizativos, de formas de hacer y de 
trabajar. En la actualidad, la escasa relación y coordinación entre las materias, y las 
condiciones en las que se desarrolla el plan de estudios —grupos numerosos, espacios 
limitados, excesiva carga docente del profesorado- impide un aprendizaje por 
competencias y conlleva una excesiva fragmentación del conocimiento. 


Un aprendizaje basado en competencias reclama un aprendizaje interdisciplinar, ¿no? Si hablamos de 
desarrollar capacidades para adquirir una serie de competencias, tendríamos que empezar a hablar de 
aprendizaje, digamos, integral. (Profesor 4. Santiago; par. 102) 


1.4.6. El prácticum: eje del aprendizaje 


Uno de los cambios que ha traído la implantación del Grado de Maestro frente a la 
anterior diplomatura ha sido la ampliación de los créditos de prácticum. En el caso de la 
Universidad de Santiago de Compostela, ha supuesto la organización de sus cuarenta y 
dos créditos totales en tres cursos (2%, 3%, y 4). El valor del prácticum en la formación 
inicial de los maestros ha sido ampliamente tratado en la literatura y tema de numerosas 
investigaciones como espacio de encuentro entre la teoría y la práctica, y a través del 
mismo se desarrollan competencias propias de un desempeño profesional, gracias a la 
implicación en actividades profesionales en contextos y condiciones reales (Tejada y 
Ruiz, 2013). Es el lugar donde lo que se da en las aulas «se pone a prueba» (Profesor 2, 
Santiago). 

El alumnado considera el prácticum como el lugar central de su aprendizaje, donde 
realmente aprenden, ya que este les da la oportunidad de vivir una experiencia real y de 
enfrentarse a lo que será su futuro profesional. Esta alta valoración del prácticum, ya 
destacada en otros estudios, es general en el alumnado, a pesar de que sus experiencias 
son muy diversas y no todas igual de enriquecedoras. El prácticum permite al alumnado 
tener modelos profesionales de referencia, ya sean buenos o malos, como nos indica un 
tutor del prácticum: 
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La persona que está realizando su prácticum pues verá cosas que le sirvan y diga: «oye, pues lo que hace 
esta persona vale y a mí me gusta lo que me aporta y lo pondré en práctica». O un contraejemplo, es decir, 
hay cosas que yo no haría de esa forma; entonces, bueno, pues también tomo nota de ello y yo no haría 
esto. (Tutor 2; par. 054) 


La percepción que el alumnado mantiene del prácticum, aun cuando este tenga lugar 
en centros de diversa tipología y con profesorado de muy distintos perfiles, experiencia y 
modelo de enseñanza, constituye una preocupación de una parte del profesorado, que 
pone en cuestión el modelo que está detrás. Korthagen, Loughran y Russell (2006) 
resaltan la importancia de buscar escenarios de prácticas capaces de estimular 
aprendizajes profundos y adaptados a la situación. 


No fondo a min preocúpame a visión do prácticum que está debaixo disto, que pois pensa que isto se 
aprende como un oficio, por observación, por imitación, e con pouca análise crítica. Os prácticums teñen 
algún outro problema, por exemplo, non escollemos o escenario onde van facer os prácticums, e as aulas e 
titores, senón que, bueno, en principio pesamos que calquera titor e calquera escola pode acoller e pode 
acompañar neste prácticum ao noso alumno, e iso claramente non pode ser certo, é dicir que polo menos 
non todos son iguais, e non todos son igualmente útiles para a formación destes profesionais. (Profesor 1. 
Santiago; par. 044) 


Los tutores de los centros destacan tres competencias fundamentales en el 
profesorado de Enseñanza Primaria que el alumnado desarrolla a lo largo de su 
formación en los centros o que les permite valorarla, aunque no llegue a adquirirla o 
trabajarla debido a las condiciones del propio prácticum: 


a) Gestión del aula en lo relativo al mantenimiento del orden y de un ambiente de 
trabajo y de control de las posibles situaciones de indisciplina. Esta es, al mismo 
tiempo, una de las mayores preocupaciones que ellos perciben en el alumnado: «crear en 
el aula un ambiente en el que exista la disciplina porque tiene que existir el respeto y la 
confianza, que no son cosas antagónicas, sino absolutamente complementarias. Eso es lo 
que más les impone a ellos y eso es lo que más miedo les da» (Tutor 3; par. 108). La 
competencia en la gestión del aula y su control por parte del docente es uno de los temas 
sobre el que se ha reclamado tradicionalmente mayor atención en la formación de los 
futuros maestros (Doyle, 1985), al tiempo que representa un aspecto significativo en el 
conocimiento pedagógico del profesorado, (Emmer y Stough, 2001). 


b) Capacidad para establecer relaciones personales. Consideran esta una competencia 
fundamental en los maestros, ya que el proceso de educación es necesariamente un 
proceso de relación, principalmente con alumnos y alumnas, pero también con familias, 
otros docentes y profesionales. 


Mira, yo creo que hay una cosa en el aula que es algo intangible y que es fundamental, y es la relación 
profesor-alumno, a ver, no hay educación sin relación personal. (Tutor 3; par. 108) 
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Claro, lo que pasa es que ellos no tienen contacto con las familias, pero que se... tú les abres la puerta para 
que... para decirles que es muy importante, y que hay que saber decirle las cosas a la familia, una de cal y 
otra de arena, para que ellos no pierdan. (Tutor 4; par. 307) 


Esta importancia también es destacada por el profesorado del grado: 


Ninguén é mestre se non... ou non pode ser bo mestre se non ten unha boa capacidade de comunicación, 
relación, interacción cos estudantes. (Profesor 2. Santiago; par. 41) 


Nadie puede negar el componente relacional de la educación, no solo como un 
elemento del propio proceso educativo, sino al mismo tiempo como una de sus 
finalidades, reclamada también en estos tiempos de constantes demandas a la escuela. 
Sin embargo, el propio alumnado reconoce la dificultad real de desarrollar esta 
competencia en el aula universitaria: 


O sea..., hombre, también es difícil hacer una práctica basada en eso sin estar con los niños de lleno. 
(Alumno 2. Santiago; par. 170) 


c) Capacidad de adaptar los distintos elementos curriculares a las características del 
alumnado. Es lo que una de las tutoras de prácticum define como «ponerte en la piel del 
otro» para expresar la necesidad de adaptar el currículum a cada alumno. Los tutores 
ponen énfasis en la edad como un determinante claro de la toma de decisiones en la 
enseñanza. Pero también en otros aspectos, como los niveles educativos («no es lo 
mismo cuarto que sexto»), las capacidades del alumnado, las influencias familiares, los 
contextos de procedencia (favorables o desfavorables). Se plantea esta como una 
competencia fundamental para los futuros maestros y, al mismo tiempo, como una 
«carencia» con la que llegan a las prácticas los estudiantes del grado; competencia que 
implica conocimiento del alumnado y conocimiento del currículum. 


Pienso que un niño de aquí, aquí, yo creo que también hay que fomentarles eso de qué tienen que saber, que 
si tienen que hacer un trabajo para un niño de 10 años, no es lo mismo que para un niño de 5, bueno, de 6 o 
de 11... (Tutor 4; par. 033) 


Observamos la escasa referencia de los tutores entrevistados a la responsabilidad del 
equipo de profesores/as y del centro educativo. El aprendizaje de la profesión de la 
enseñanza parece continuar siendo un asunto individual, entre las paredes de un aula, en 
una relación entre un tutor, un futuro profesor y un grupo de alumnos. Romper esta 
visión individualista que parece mantenerse en nuestros centros escolares, desarrollando 
el trabajo colaborativo entre profesionales y miembros de la comunidad escolar —para lo 
que es necesario poner en práctica la competencia relacional- favorecerá los procesos de 
adaptación curricular a la diversidad del alumnado y el fortalecimiento de las relaciones 
entre teoría y práctica, tal y como indican Cochran-Smith y Lytle (2009). 
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1.4.7. ¿Que aprendimos a lo largo de la carrera? Percepciones del 
alumnado 


Dos son las ideas centrales que marca la percepción del alumnado sobre el conocimiento 
profesional construido a lo largo del grado. En primer lugar y como una constante, el 
alumnado destaca la desconexión entre la teoría y la práctica, y la escasa formación 
práctica recibida. Los estudiantes consideran que han adquirido conocimientos teóricos 
de mayor o menor relevancia, pero no han aprendido cómo actuar en un aula: 


No nos dicen cómo hacer, nos dicen que hay que hacer otra cosa, pero no nos dicen cómo hay que hacer 
otra cosa; entonces, ¿cómo hacemos? (Alumno 1. Santiago; par. 578). 


Pero a mí, lo que me importa es qué tengo que hacer cuando esté con los niños, con mis alumnos. (GD. 
Santiago; par. 056) 


El saber «qué y cómo hacer» que demanda el alumnado se centra en situaciones 
habituales de aula, a las que se enfrenta cotidianamente un profesor o una profesora: 
cómo conseguir que el alumnado aprenda, cómo intervenir con alumnado con 
necesidades específicas de atención educativa, cómo mantener el orden en la clase... 


No nos dijeron cómo..., qué hacer, ¿no? Con personas así, con niños y niñas con esos problemas era más 
bien saber cómo identificar; cómo detectar, ¿no?, el autismo, ¿no?; dificultades en matemáticas, cosas así; 
pero no qué hacer... (Alumno 3. Santiago; 315) 


Pero falta el cómo, el cómo llegar a los niños, el cómo darles esos contenidos, el cómo hacer que ellos 
aprendan... (GD. Lugo; 158) 


Esta valoración de la formación recibida alude necesariamente a la relación entre 
teoría y práctica, cuestión en la que se centra el capítulo de L. Montero de esta misma 
obra —también relativo a este estudio—, en el que se pone de manifiesto la percepción de 
la ruptura entre la teoría de las aulas de la universidad y la experiencia práctica en el aula 
de prácticum: uno de los principales problemas que han identificado los profesores 
noveles en otros estudios centrados en esta etapa del desarrollo profesional docente 
(Flores, 2000; Hauge, 2000). 

La segunda idea es la evolución experimentada sobre su concepción de la profesión y 
del maestro. La visión con la que iniciaron los estudios, del profesor como transmisor de 
contenidos, como aquel que realiza una tarea relativamente sencilla, centrada en seguir 
unos libros de texto, ha ido elaborándose y modificándose a lo largo de los cuatro años, 
de modo que todos ellos están de acuerdo en la complejidad y la importancia social de la 
profesión elegida. La imagen de un trabajo rutinario y mecánico es modificada por la de 
una acción compleja y en constante cambio, donde el grupo de alumnos y el contexto te 
obligan a modificar tu actuación, pero al mismo tiempo donde tienes posibilidad de 
hacerlo. 
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El magisterio es visto ahora como una profesión de gran responsabilidad social y 
personal, para la que es necesario tener determinadas cualidades, «no todo el mundo 
puede ser maestro» (alumno 2 Lugo). Esta valoración de la profesión se adquiere a lo 
largo de la formación inicial, en la que el prácticum contribuye especialmente, como 
ponen de manifiesto los participantes en el grupo de discusión Lugo: 


Sinceramente cuando uno acaba la carrera, la diferencia para mí fundamental con respecto a antes de 
empezarla, posiblemente la transcendencia que tiene la profesión, es decir, la importancia que tiene, 
realmente uno no se da cuenta hasta que... [...]. Sí, pero sobre todo intentan concienciarte de la importancia 
que tiene la profesión. (GD. Lugo; par. 028) 


Hasta que no haces el primer prácticum no te das cuenta realmente de dónde estás, de lo que tienes que 
hacer, de lo que vas a hacer a lo largo de la vida, de la responsabilidad que tienes. (GD. Lugo; par. 033) 


En este análisis de la complejidad de la profesión y del perfil del maestro surgen 
similitudes y contraposiciones: el maestro como padre, como educador, frente a la 
concepción inicial de instructor o técnico: 


Yo venía más con la idea de que el maestro es un instructor, y lo que tú dices, es un educador. (GD. 
Santiago; par. 025) 


Si tuviera que escoger dos palabras para antes y después, diría técnico y creativo. Técnico en el sentido de 
que aplica unos procedimientos y unos métodos para conseguir un objetivo producto y creativo, en un 
sentido que, por un lado, tiene que buscar las castañas, por otro lado, tiene que encontrar el mejor modo y 
hacer siempre algo diferente. (GD. Santiago; par. 049) 


Estamos ante el proceso de construcción de la identidad docente que se inicia ya en la 
formación inicial, al que contribuyen las diversas experiencias del alumnado, lo que 
Marcelo (2010: 20) explica como «un proceso evolutivo de interpretación y 
reinterpretación de experiencias... y que se entiende como un aprendizaje a lo largo de la 
vida». 

Desde la percepción de los estudiantes, en la carrera no han aprendido todo lo que 
esperaban, no se sienten preparados para enfrentarse a un aula, pero sí han comprendido 
la complejidad y relevancia de la profesión. 


1.4.8. Conclusiones 


La construcción del conocimiento profesional y la relación entre teoría y práctica son, sin 
duda, cuestiones perdurables, y merecedoras de continua atención en la investigación 
sobre formación del profesorado (Montero, 2016). Ambas son temas centrales en el 
estudio aquí expuesto, cuyos resultados vienen a constatar la complejidad de elementos y 
el entramado de relaciones que emergen en este proceso de búsqueda de comprensión de 
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la construcción del conocimiento profesional a lo largo de la formación inicial de los 
maestros de Primaria. 

El cambio hacia un modelo de aprendizaje basado en competencias aún no ha tenido 
lugar, propiciado por las difíciles condiciones organizativas de la enseñanza, por el 
elevado número de alumnos en las aulas y por la propia cultura del profesorado. El 
prácticum es percibido por el alumnado como el centro de su aprendizaje, en ocasiones 
sobrevalorado desde el punto de vista del profesorado. El contacto con escenarios 
profesionales reales, la posibilidad de interactuar en un aula y de observar y colaborar 
con maestros en su quehacer diario o poner en marcha acciones concretas en el aula 
hacen del prácticum el eje de su formación inicial, en contraposición, desde su punto de 
vista, con los conocimientos casi siempre excesivamente teóricos y alejados de la realidad 
que se imparten en las aulas universitarias. En este contexto, el profesorado echa en falta 
mayor reflexión y análisis de la experiencia vivida en los centros escolares, haciendo 
posible que los futuros profesores comprendan mejor los contenidos abordados en la 
universidad. 

A lo largo de los cuatro años del grado, el alumnado reelabora su concepción de la 
profesión y del papel del maestro, que pasa de ser visto como transmisor de contenidos a 
un profesional que actúa en contextos complejos y cambiantes —con alumnado 
heterogéneo que demanda respuestas diferentes— y que debe repensar su acción. En 
otros estudios también se observa que los futuros maestros no se sienten suficientemente 
preparados para enfrentarse a las demandas laborales, pero tienen una alta valoración de 
su profesión. 
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2. LA CONSTRUCCIÓN DEL CONOCIMIENTO 
PRÁCTICO EN LA FORMACIÓN INICIAL DE 
MAESTROS Y MAESTRAS EN LAS 
UNIVERSIDADES ESPAÑOLAS 


— Beatriz Jarauta Borrasca 
Universidad de Barcelona, España 


Al referirse a los estudios acerca del conocimiento práctico del profesorado, existe un 
acuerdo unánime en citar como pionero el trabajo publicado por Elbaz (1983) bajo el 
título Teacher thinking: a study of practical knowledge. Mediante el desarrollo de un 
estudio de casos, la autora indagó en el conocimiento práctico de una profesora de inglés, 
llegando a considerar que este constructo incluía «experiencias de primera mano de los 
estilos de aprendizaje, intereses, necesidades, resistencias y dificultades de los estudiantes 
junto a un repertorio de técnicas instructivas y de habilidades de gestión del aula» (Elbaz, 
1983: 5). Para esta investigadora, el conocimiento práctico poseía una estructura que 
acogía tres niveles de generalidad: 


e Reglas de la práctica. Afirmaciones breves y enunciados específicos que 
informan al docente sobre qué hacer y cómo hacerlo en situaciones particulares 
y frecuentemente usuales en la práctica. Son declaraciones o proposiciones de 
carácter prescriptivo sobre qué hacer en situaciones repetidas y cómo actuar en 
la enseñanza. 

e Principios prácticos. Formulaciones más generales y menos explícitas a las 
que el docente recurre para reflexionar sobre determinadas situaciones y 
seleccionar de entre su repertorio de prácticas aquellas que permitirán una 
respuesta más adecuada a las características de la situación. Siguiendo a 
Contreras Domingo (1985), los principios prácticos manifiestan propósitos de 
acción por vía deliberativa y reflexiva e implican algún tipo de argumento o 
razones para esa acción. 

e Imágenes. Declaraciones breves, generales, descriptivas y quizás en ocasiones 
metafóricas, que los docentes configuran acerca de cómo enseñar. En su 
configuración influyen los sentimientos del docente, sus creencias, valores, 
deseos y necesidades. 
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En este ámbito de estudio, los trabajos de Clandinin y Connelly (1987) constituyen 
también un buen intento de extender y refinar el significado originario que Elbaz otorgó al 
conocimiento práctico docente. Dirían los autores que el conocimiento docente posee un 
carácter práctico, pero también personal y fundamentalmente experiencial. «Las acciones 
docentes son expresión y origen del conocimiento personal del profesor y están 
condicionadas por su biografía, su formación y por un conocimiento situacional y 
contextual construido por el profesor» (Clandinin y Connelly, 1987). En este sentido, la 
enseñanza es un acto de «participación personal», guiado bajo un conocimiento docente 
dinámico, tácito y de naturaleza compleja, integrado en la acción y deudor de la 
experiencia personal anterior. 

En sus trabajos, orientados por la narrativa y el relato, Connelly y Clandinin 
recurrieron a una serie de conceptos para abordar la complejidad estructural del 
conocimiento práctico personal del profesorado: filosofía personal, ritual, unidad 
narrativa, imagen, ciclos y ritmos (Connelly, Clandinin y Fang, 1997). Quizás de todos 
ellos, el más importante sea el de imagen, un constructo habitual en la literatura del 
ámbito de las ciencias sociales, pero citado por los autores como instrumento conceptual 
que contribuye a caracterizar la práctica docente y la originalidad e idiosincrasia de la 
persona en su totalidad. Las imágenes son una combinación entre la experiencia 
profesional y la experiencia personal privada del profesor, que le permite construir 
modelos útiles y significativos para dar sentido a sus acciones. En palabras de Clandinin 
(1985: 166), una imagen es «una manera de organizar y reorganizar la experiencia; 
encarna la experiencia personal; encuentra expresión en la práctica; y es la perspectiva 
para interpretar una nueva experiencia». Las imágenes contienen aspectos emocionales y 
morales derivados de la propia experiencia personal, «se originan en el pasado, aunque se 
reconstruyen y materializan en el presente y alcanzan una proyección en el futuro en 
forma de fines y pretensiones docentes» (Clandinin, 1985). 

Sin embargo, no cabe duda alguna de que Schón (1983, 1992) es uno de los autores 
que más ha contribuido al estudio del conocimiento práctico a través del desarrollo de 
una nueva epistemología de la práctica de los profesionales. La extrapolación de sus 
trabajos al campo pedagógico sugiere que las situaciones de aula, normalmente 
caracterizadas por la ambigiedad e inestabilidad, no pueden ser abordadas simplemente 
desde un conocimiento básico y aplicado, científico y formal. El profesor necesita un 
conocimiento idiosincrásico, situacional e intencional para poder atender las demandas y 
características imprevisibles de la propia práctica profesional. De esta manera, la eficacia 
del profesor tiene que ver con su capacidad para manejar la complejidad del aula y 
resolver problemas prácticos a través de la integración inteligente y creativa del 
conocimiento y la técnica. 

Esta capacidad es estudiada por Schón (1983), quien la conceptualiza como un 
proceso de reflexión en la acción o como un diálogo reflexivo del profesional con una 
situación práctica problemática. Desde esta perspectiva, el conocimiento práctico procede 
del contacto con la práctica y de la reflexión sobre la acción y la experiencia, y depende 
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de los contextos en los que se origina y de la comprensión e interpretación que el 
profesional haga sobre lo que realiza en la acción. 

Los problemas prácticos a los que el profesional se enfrenta aparecen como 
situaciones poco estructuradas y desordenadas que requieren para su abordaje un 
conocimiento tácito que el docente activa y utiliza durante la propia acción. En definitiva, 
el profesional es un práctico reflexivo cuya acción se fundamenta en un conocimiento 
práctico en el que se distinguen tres componentes: conocimiento en la acción, reflexión 
en la acción y reflexión sobre la acción. 


e Conocimiento en la acción. Es un tipo de conocimiento que reside en la propia 
práctica y se revela a través de la ejecución espontánea e inteligente de la 
acción. Es un conocimiento tácito, implícito e interiorizado, que reside en la 
acción y que, por tanto, no la precede. Es fruto de experiencias de reflexión 
pasadas que se consolidan en esquemas semiautomáticos o en rutinas y es 
difícil explicitarlo verbalmente, aunque el práctico puede realizar una 
descripción del conocimiento implícito que reside en la acción mediante la 
observación y la reflexión sobre las propias acciones. 

e Reflexión en la acción. Además de un conocimiento de carácter espontáneo, la 
imprevisibilidad de la propia práctica conduce al profesional a pensar en lo que 
está haciendo durante la acción misma. Este proceso, denominado por Schón 
(1983) reflexión en la acción, se activa cuando el docente se encuentra ante 
problemas emergentes de la práctica para cuya solución no es suficiente el 
conocimiento en la acción del que dispone. En ese momento, el docente piensa, 
reflexiona, idea, baraja diversas alternativas que le permitan explorar y construir 
una comprensión intuitiva y provisional de la situación-problema. A partir de 
esta conversación reflexiva, el docente construye y aplica nuevas estrategias de 
actuación que le permitirán solventar la situación conflictiva y que 
posteriormente pasarán a formar parte del contenido sujeto a futuros procesos 
de reflexión en la acción. 

e La reflexión sobre la acción y sobre la «reflexión en la acción». Es un tipo de 
reflexión que se produce después de la acción, cuando, liberado de las presiones 
de la práctica inmediata, el profesional puede reconstruir, reinterpretar y 
comprender retrospectivamente sus procesos de reflexión en la práctica. Para 
Pérez Gómez (1997), este proceso debería denominarse «reflexión sobre la 
representación o reconstrucción a posteriori de la acción», ya que en definitiva 
es un proceso metacognitivo cuyo foco fundamental de reflexión es el 
conocimiento en la acción y la reflexión en la acción. 


De las aportaciones anteriores se deduce que el saber práctico es un tipo de 
conocimiento que el profesor induce de las situaciones de aula y de los conflictos y 
dilemas a los que se enfrenta en su trabajo cotidiano. «El profesor resuelve los problemas 
seleccionando estrategias provisionales y comprobando su efecto en la práctica y, tras su 


69 


valoración, introduce los ajustes necesarios» (Villar Angulo, 1988). Directamente 
relacionado con la acción y construido ad hoc por el propio docente, el conocimiento 
práctico se presenta como «una mezcla singular de teorías personales y conocimientos 
extraídos de la experiencia vital y profesional, situados en la acción personal, compuesto 
por esquemas de interpretación, decisión, acción y aplicables a la misma» (Pérez 
Gimeno, 1988: 59). 

Ahora bien, «el carácter personal, peculiar y frecuentemente tácito de este tipo de 
conocimiento dificulta su representación por medio de proposiciones, aspecto que 
contribuye a que el docente, en ocasiones, posea una concepción vaga o insegura de su 
práctica profesional» (Elbaz, 1983). La misma complejidad de las estructuras del 
conocimiento de los profesores, caracterizado por contener elementos de naturaleza muy 
diversa (rutinas, concepciones y creencias, imágenes, etc.) y la dificultad de acceder a 
conocerlas provoca que se presente como un conocimiento difícil de verbalizar a través 
de unos esquemas formales y proposicionales. Al tratarse de un conocimiento personal e 
idiosincrásico, es difícil de enseñar, aunque, como señala Pérez Gómez (1989), se puede 
aprender si se ayuda al futuro docente a desarrollarlo conscientemente. Para ello, desde 
la formación inicial de maestros es necesario: 


e Facilitar en el aula el desarrollo de procesos de reflexión en la acción y reflexión 
sobre la reflexión en la acción. 

e Potenciar el análisis y conocimiento por parte de los alumnos del contexto social 
y político en el que desarrollarán su profesión. 

e Formar a los estudiantes para analizar, debatir, cuestionar y modificar la propia 
práctica de aprendizaje. 

e Contribuir a que los estudiantes adquieran una actitud de autoperfeccionamiento 
constante. 

e Ayudar a construir un saber integrado que permita a los estudiantes analizar y 
ajustar sus esquemas de acción y pensamiento a las características cambiantes 
de las situaciones académicas y profesionales. 


Basándose en estas ideas, los autores de este capítulo ofrecen información relevante 
acerca de la construcción y desarrollo del conocimiento práctico en las titulaciones de 
Magisterio pertenecientes al territorio español. Y lo hacen desde diferentes perspectivas, 
pero atendiendo a una doble dimensión. Una primera dimensión más teórica y de 
conceptualización del propio constructo: el «conocimiento práctico», y una segunda 
dimensión más empírica, ya que recogen en el capítulo datos procedentes de 
investigaciones y experiencias realizadas en sus contextos. El capítulo aborda temáticas 
diversas, como el papel del prácticum en la formación inicial y en la configuración de la 
identidad profesional del profesorado, el perfil y competencias de los formadores, el 
enfoque prioritario de las disciplinas que componen el currículum y algunos aportes 
respecto a posibles metodologías que pueden ayudar al alumnado a reconstruir su saber y 
a adquirir competencias de análisis e indagación de su propia práctica. 
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2.1. El desarrollo del conocimiento práctico en la formación inicial 
del profesorado. Una aproximación exploratoria 


— Manuel Reyes Santana 
Universidad de Huelva, España 


2.1.1. Introducción 


Afirma Montero (2001) que se resolverían muchos problemas de la formación docente si 
comprendiésemos qué conocimientos emplea el profesorado en su trabajo, cuál necesíta, 
cómo lo adquiere, la relación entre su teoría y su práctica o la misión de los 
investigadores al respecto. Esa reflexión es cierta, pero en realidad la tarea es imposible. 
Cabe una aproximación cada vez más depurada, pero el logro absoluto del deseo se 
antoja inalcanzable, teniendo en cuenta la complejidad de los procesos cognitivos y la 
imposibilidad metodológica y ética de rastrear lo más recóndito de las producciones 
cognitivas y las motivaciones humanas. Esa declaración de imposibilidad no resta 
importancia a los logros habidos, que han sido muchos e importantes, ni invita al 
abandono de la búsqueda permanente de ese conocimiento. 

El interés por este se desarrolla una vez que la enseñanza y las ciencias que la 
estudian logran desprenderse de una larga dependencia conductista y positivista al 
recobrar protagonismo el sujeto en la investigación de las acciones humanas. La 
preocupación se agudiza con las reivindicaciones de profesionalización para el 
profesorado: dado que se considera la posesión de un cuerpo sólido de conocimientos 
como cualidad esencial de las profesiones, la búsqueda de ese conocimiento exclusivo se 
refuerza como condición para la catalogación deseada. 

En el ámbito académico, esa preocupación se desarrolla desde que se producen 
ciertos cambios en el «paradigma del pensamiento del profesorado», con el abandono de 
las líneas de investigación sobre procesamiento de la información y su sustitución por los 
estudios sobre los conocimientos que el profesorado extrae y acumula a través de la 
práctica (Pérez Gómez y Gimeno, 1988; Eraut, 1994). 

Fue Elbaz (1981, 1983) quien aportó el concepto de «conocimiento práctico» para 
referirse al «sistema de conocimientos complejos, orientados a la práctica, que emplean 
de forma activa para conformar y dirigir el trabajo docente» (Elbaz, 1983: 3). De hecho, 
el concepto está implícito en las teorías constructivistas, puesto que, como explica la 
misma Elbaz, aquel es el resultado de la interpretación personal, de la recreación o de la 
adaptación que cada docente hace de los conocimientos adquiridos o de las 
prescripciones administrativas. En definitiva, dentro de la autonomía profesional de que 
disponga, el docente reelabora la prescripción y opta por adoptar determinadas pautas 
singulares de actuación profesional. 
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El conocimiento práctico se configura por la relación sistémica entre otros diversos 
tipos más o menos específicos: el conocimiento contextual, el de la materia (del 
contenido o disciplinar), el del diseño y el desarrollo del currículum, el de la instrucción e 
incluso el conocimiento de sí mismo (valores, actitudes, metas, capacidades...). El de 
conocimiento práctico es, así, un concepto integrador, pero es también un concepto 
complejo, puesto que incluye también las relaciones que se establecen entre esas 
entidades y con la experiencia personal. 

Efectivamente, está condicionado por otras entidades cognitivas, tales como el 
«conocimiento práctico personal» (Clandinin, 1985, 1986; Clandinin y Comnelly, 1988), 
un sistema de significados, creencias y convicciones, no siempre conscientes, nacido de 
la experiencia vital, con carácter idiosincrásico y que se concreta en «imágenes» útiles 
para guiar acciones en situaciones prácticas. Este sistema se identifica ampliamente con 
las llamadas teorías implícitas (Reyes Santana, 2000), una forma de conceptuación 
personal vinculada a la experiencia que ejerce la función mediadora en el proceso de 
desarrollo del conocimiento práctico propiamente dicho. 

La cuestión es mucho más compleja aún, puesto que en el desarrollo del 
conocimiento práctico inciden, además, otros factores como la calidad del proceso de 
socialización profesional, el mayor o menor grado de acompañamiento en el mismo, la 
ideología..., e incluso factores ciertamente azarosos como las tendencias didácticas de 
quienes ejerzan la tutela en los periodos de prácticas de enseñanza oO las líneas 
pedagógicas predominantes en el centro en el que recala el docente. 


2.1.2. El conocimiento práctico en la formación inicial. Aproximación 
empírica 


Con el objetivo de efectuar un acercamiento efectivo al proceso de construcción del 
conocimiento práctico en la formación inicial del profesorado, resaltando algunos 
problemas vinculados a ese proceso y algunas de las fórmulas propuestas o puestas en 
práctica por los formadores y formadoras, hemos recurrido a cuatro fuentes de datos:' 


e Las aportaciones de dos grupos de estudiantes de posgrado en relación con 
problemas y posibles soluciones al desarrollo del conocimiento práctico. 

e Las guías didácticas de 86 asignaturas de las titulaciones de Grado de 
Educación Primaria (51) y Educación Infantil (35), de las cuales 82 se 
corresponden con materias ordinarias y cuatro están con el prácticum. 

e Los resultados y conclusiones de una investigación previa (Reyes Santana, 
2003) sobre expectativas sobre el prácticum. 

e Testimonios personales de ocho formadores que imparten docencia en los 
grados citados, mediante entrevistas semiestructuradas. 


Esta aproximación tiene, como principal particularidad, su carácter exploratorio y su 
limitada sistematicidad, ya que han sido empleados los procedimientos y fuentes de que 
se podía disponer en un proceso de escaso alcance temporal y meramente introductorio. 
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No podemos entender los hallazgos como definitivos ni extrapolables a otras realidades 
distintas de las estudiadas, aunque el procedimiento empleado nos ofrece resultados 
interesantes que resumiremos. 


2.1.3. Aportaciones de egresados 


Los grupos de egresados aportan una amplia relación de problemas y carencias en el 
desarrollo del conocimiento práctico: 


a. Excesivo «teoricismo» de los contenidos de las materias formativas. A pesar 
de las novedades anunciadas, el empleo de métodos didácticos conectados con 
el conocimiento práctico es minoritario. 

b. Falta de conexión entre el contenido teórico de las asignaturas y la experiencia 
escolar del alumnado, a pesar de la insistencia en el valor de las 
preconcepciones, la formación previa y la experiencia personal en la 
construcción de conocimiento significativo. 

c. Desconocimiento, por parte de los formadores, de los contextos de práctica 
profesional en los que sus aprendices tendrán que ejercer su oficio. 

d. Falta de congruencia entre la formación inicial, en su conjunto, y la práctica 
docente, particularmente en los aspectos didácticos. 

e. Desconexión entre las disciplinas que componen el currículum formativo. 

f. Redundancia de contenidos culturales cursados en niveles educativos previos, 
en detrimento de la formación psicopedagógica. A veces, incluso las didácticas 
específicas se centran en la actualización del contenido de la materia de 
referencia, abandonando la vertiente didáctica. 

g. Falta de formación pedagógica de gran parte del profesorado universitario. 

h. Incumplimiento de lo propuesto en muchas guías de las asignaturas, 
especialmente en relación con la variedad de técnicas didácticas y siempre en 
detrimento de las que mejor podrían promover el conocimiento de la realidad 
escolar. 


Todo lo anterior ocasiona un verdadero desencuentro entre los escenarios de 
formación y los escenarios de práctica, y desalienta el establecimiento de nexos entre 
tipos de conocimiento manifiestamente distintos, dificultando el desarrollo del 
conocimiento práctico. 

Los dos grupos coinciden en que la solución pasaría por la adopción de algunas 
medidas como la reformulación del prácticum, incrementando el tiempo de presencia en 
los centros escolares; una mayor conexión entre el prácticum y las demás asignaturas de 
los grados; la dedicación de los créditos prácticos de las asignaturas a la realización de 
trabajos contextualizados en entornos escolares; el establecimiento de fórmulas 
institucionales que alienten y premien el conocimiento directo de los contextos escolares 
por parte del profesorado de las carreras de Educación; o el diseño de los planes de 
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estudio en función de perfiles profesionales reales y con participación de prácticos en el 
proceso de elaboración. 


2.1.4. Análisis de las guías académicas 


Dentro del epígrafe dedicado a la metodología, las guías incorporan, por defecto, técnicas 
didácticas que el profesorado responsable de cada materia debe marcar en función de sus 
intenciones prácticas. Algunas de estas técnicas coinciden con las propuestas de algunos 
estudiosos en relación con la promoción del conocimiento práctico (por ejemplo, Moral, 
1997; Domingo, 2009, entre otros). Precisamente ese es el principal elemento de nuestro 
análisis de las 82 guías consideradas inicialmente. 

Un total de ocho materias (9,75 %) no incorporan ninguna técnica didáctica orientada 
a la conexión del contenido teórico con elementos de práctica o incluyen solamente 
referencia genérica a sesiones académicas prácticas sin especificar. 

El resto de las guías docentes incluye alguna de las técnicas didácticas citadas e 
incluso otras que permiten un mejor desarrollo del conocimiento práctico. Así, los 
estudios de caso y análisis de supuestos prácticos están presentes en 52 materias (63,41 
%), con la mayor variedad de áreas representadas. 

La proyección y análisis de películas comerciales y documentales, así como series de 
fotografías de contextos prácticos es empleada en diez casos (12,19 %). Los proyectos 
de investigación, que podrían contribuir a la generación de conocimiento práctico en 
función de su contenido, están presentes en 33 materias (40,24 %). La técnica del role- 
playing es empleada en 41 ocasiones (50 %). Las visitas y excursiones son muy escasas, 
ya que se confirman en 13 casos (15,85 %) y solo en algunos se especifica que se 
realizan en contextos de práctica profesional. En ocasiones se relacionan con el contenido 
científico de la materia y no con los aspectos educativos o didácticos de esta. Es aún más 
escaso el número de materias (siete, equivalente al 8,53 %) que incluye sesiones de 
trabajo con presencia de docentes en ejercicio de los niveles educativos de referencia en 
la titulación o de miembros de equipos directivos de centros de esos niveles. El análisis 
de materiales curriculares y recursos didácticos reales apenas está presente en 12 
materias formativas (14,63 %). La elaboración de materiales curriculares o de recursos 
didácticos es meramente testimonial, con presencia en cinco asignaturas (6,09 %). 

En líneas generales, se observa que a medida que avanza el grado van aminorando las 
actividades relacionadas con contextos de práctica profesional. Son, por tanto, más 
abundantes en los primeros cursos que en los últimos. 

La actual crisis económica en la vida universitaria también está incidiendo 
notablemente en esta cuestión. La evitación de contrataciones ha provocado que algunas 
materias estén siendo impartidas por personal de las llamadas «áreas afines». En el caso 
de titulaciones como las de Educación, se produce con ello un clarísimo deterioro de la 
formación en los aspectos pedagógicos y didácticos (ejemplo, Didáctica de las ciencias 
naturales o Proyectos integrados para la enseñanza del medio natural, impartidas por 
docentes de las áreas de Biología Celular, Ecología y Zoología). 
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En relación con las cuatro guías académicas referidas al prácticum, la organización de 
este implica el desarrollo de sesiones preparatorias, algunas de las cuales ofrecen ciertas 
actividades de conexión entre el conocimiento teórico desarrollado previamente y el 
aprendizaje que ofrece el contexto escolar en este periodo. Estas incluyen la construcción 
de instrumentos de observación (rejillas, diarios, anecdotarios...), el establecimiento de 
criterios de reflexión, útiles de programación, directrices sobre conductas y actitudes en 
los contextos de práctica, etc. De la misma forma, se realiza un seminario de seguimiento 
durante el periodo de prácticas, así como jornadas de reflexión posteriores, relacionados 
ambos con los objetos de estudio: aspectos organizativos, didácticos, profesionales, 
relacionales, contextos familiares y sociales, elementos espaciales, documentación 
organizativa, etc. Estos seminarios se orientan al aprovechamiento de la experiencia 
práctica y deben contribuir de forma directa al desarrollo del conocimiento práctico. 


2.1.5. Las expectativas ante la experiencia práctica 


Una investigación previa (Reyes Santana, 2003) nos permite incrementar las aportaciones 
sobre el tema que desarrollamos con algunas conclusiones como las siguientes: 


e Es necesario crear espacios más amplios de reflexión sobre la experiencia vivida 
en las aulas escolares, orientados a conectar dicha experiencia con el contenido 
de las materias formativas. De lo contrario, se alcanza un conocimiento 
disociado que menosprecia el contenido teórico de las asignaturas. 

e El acercamiento a los centros escolares permite alcanzar un conocimiento más 
íntimo de su estructura, organización y funcionamiento, así como de las tareas 
profesionales. Eso implica la necesidad de potenciar e incrementar ese 
acercamiento. 

e El prácticum proporciona conocimientos profesionales que no están contenidos 
en ninguna otra de las asignaturas. 

e El excesivo teoricismo de la formación inicial genera temores, inseguridad, 
incertidumbre y baja estima personal en relación con la capacidad individual 
para el ejercicio profesional. 


2.1.6. La opinión de los formadores 


A los formadores universitarios consultados se les presentó la lista de problemas 
denunciados por los egresados y, con algunos matices, reconocieron su verosimilitud. Se 
les solicitó a continuación que expusieran algunas causas y destacaron las siguientes: 


e Las exigencias institucionales de carrera docente asentadas en la universidad, 
que descuidan la calidad efectiva de la docencia en beneficio exclusivamente de 
la investigación publicable. 

e La mayor parte del profesorado universitario, incluido gran parte del de las 
facultades de Educación, solo conoce las escuelas por su propia escolaridad y 
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no se promueven acciones que actualicen ese conocimiento, como las estancias 
de prácticas o la investigación aplicada a contextos específicos. Se premian 
estancias en otros centros universitarios, pero no en los escenarios de práctica 
profesional de los egresados. 

e La libertad de cátedra entendida en su vertiente más individual, las limitaciones 
de los horarios de tipo «parrilla» y otras estructuras segregadoras dificultan el 
acercamiento entre disciplinas del currículum formativo de maestras y 
maestros. 

e El debilitamiento de la diversidad de procedencias del profesorado universitario, 
ya que las exigencias en relación con la carrera docente universitaria han alejado 
a candidatos procedentes de cuerpos docentes preuniversitarios, que ven 
prácticamente imposible alcanzar un estatuto al menos similar al de sus cuerpos 
de procedencia o acceder a los cuerpos funcionariales universitarios. 

e La falta de promoción de espacios de colaboración y cooperación entre el 
profesorado universitario del mismo o de diferentes departamentos y áreas, así 
como del desarrollo de experiencias singulares orientadas a subsanar los 
problemas existentes. 

e En consonancia con lo anterior, tampoco se  vertebran encuentros 
interinstitucionales efectivos y sistemáticos entre las escuelas y las facultades de 
formación del profesorado. 


Algún profesor ha llegado a afirmar que la conexión del contenido disciplinar con la 
práctica docente es una responsabilidad exclusiva del futuro docente. En otro caso, que el 
formador reconoce no haberse planteado nunca la necesidad de esa conexión. Los seis 
restantes dan idea de ciertas iniciativas didácticas orientadas al fin que nos ocupa, algunas 
de las cuales están contenidas en las guías didácticas de las respectivas asignaturas. 


2.1.7. Conclusión y propuestas 


Los resultados de esta aproximación empírica son suficientemente clarificadores y se 
complementan y reiteran en las diversas fuentes, lo que induce a resaltar la 
«comunalidad» de las opiniones de distintos sectores. En relación con eventuales 
medidas de mejora del conocimiento práctico, los mismos resultados ya apuntan a ciertas 
opciones, a las que quizá convendría añadir algunos principios como los siguientes: 


e Compromiso con la transformación de las prácticas escolares dominantes, que 
implica un verdadero cambio de paradigma para ubicarse en un enfoque crítico. 
La formación adquiere así una finalidad emancipadora para el aprendiz, porque 
lo enfrenta a la práctica vivida y a las teorías implícitas derivadas de ella. 

e Compromiso con el análisis profundo de los condicionantes sociales, políticos, 
económicos e institucionales de la práctica escolar. Un enfoque crítico exige ese 
análisis de las constricciones y obstáculos para la instauración de prácticas 
alternativas. 


78 


e Compromiso con un enfoque complejo de la formación, basado en principios 
de participación y cooperación: apertura en las propuestas curriculares 
(huyendo de propuestas cerradas que dificultan la versatilidad, la flexibilidad y 
el cambio), coherencia (recursividad e interdependencia entre teoría y práctica), 
realismo (conocimiento de los factores condicionantes, pero no para someterse 
a ellos, sino para desarrollar la discusión sobre los intereses que los sostienen), 
adecuación al nivel de desarrollo del alumnado (y a sus experiencias vitales e 
intereses) y pragmatismo (el programa formativo debe estar orientado al futuro 
ejercicio comprometido de la profesión). 

e Mayores exigencias formativas al profesorado de las titulaciones de Educación 
en relación con cuestiones pedagógicas y didácticas. 

e Promoción del conocimiento de los contextos escolares por parte del 
profesorado de Educación. 

e Puesta en práctica de estrategias didácticas centradas en el alumnado, 
particularmente orientadas al cambio conceptual y al desempeño de tareas de 
alta complejidad (tareas creativas, de opinión y de interpretación, según la 
taxonomía de Doyle). En general, más «aprendizaje situado» y menos 
erudición, mediante la aplicación de técnicas más activas y experienciales, como 
el aprendizaje basado en problemas, el método de proyectos, el estudio de 
casos, el aprendizaje-servicio, las técnicas de rol... 

e Desarrollo del aprendizaje colaborativo, especialmente de la colaboración 
asociativa. 

e Difusión entre el alumnado de experiencias didácticas singulares o alternativas 
del entorno, relacionadas tanto con métodos, técnicas y estrategias didácticas 
como con recursos, evaluación u organización del aula, por ejemplo. 

e Más transgresiones disciplinares en la formación inicial mediante métodos y 
técnicas que fomenten la confluencia de materias. 

e Cambio en el modelo organizativo del prácticum, o sea, transición desde 
modelos de ciencia aplicada (T > P) a modelos de relación recurrente (circular) 
entre teoría y práctica, lo que implica el inicio temprano y la fragmentación del 
periodo de prácticas para que exista alternancia entre el aula universitaria y el 
aula escolar, así como para que se establezca una relación recursiva entre teoría 
y práctica, fomentando el trabajo con problemas prácticos en las diferentes 
materias formativas. 

e Compromiso compartido en relación con la gestión de la socialización 
profesional a través del prácticum, con mejor y mayor formación de tutores y 
supervisores, una selección más depurada de los centros colaboradores y una 
mejor conexión interdisciplinar. 


Se trata, en definitiva, de aplicar a la formación docente los hallazgos de investigación 
en conocimiento del profesorado, como apunta Montero (2001), y sobre otras cuestiones 
como la socialización profesional. Las medidas citadas son solo algunas de las posibles, 
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pero es necesario contemplar también acciones en relación con la iniciación del 
profesorado novel y con el desarrollo profesional en general, de manera que la formación 
inicial, el acceso al ejercicio profesional, el desempeño docente y la carrera profesional se 
constituyan en un todo, contemplado desde una perspectiva holista e integradora. 
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1. Esta aproximación empírica se ha realizado en la Universidad de Huelva. Tiene, por tanto, un carácter local. No obstante, los grupos de estudiantes de 
posgrado que se citan estaban configurados por alumnas y alumnos (24 y 16) que habían realizado sus respectivos grados en varias universidades españolas 
(Huelva, Almería, Granada, Sevilla, Jaén y Extremadura). 
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2.2. La reconstrucción del conocimiento práctico en los estudios de 
magisterio: compartiendo algunas acciones formativas 


— Leonor Cecilia Margalef García 
Universidad de Alcalá, España 


2.2.1. Introducción 


Tradicionalmente se ha abordado con mayor profusión la construcción del conocimiento 
práctico en la formación permanente del profesorado. En el caso de la formación inicial 
tenemos referentes internacionales que han avanzado en la investigación y en propuestas 
curriculares para reconstruir el conocimiento práctico de los futuros profesores (Cochran 
Smith y Lytle, 2002; Pérez Gómez, 2012; Zeichner, 2010). 

En nuestro entorno contamos con recientes planes de estudio de grado para las 
titulaciones de Magisterio en Educación Infantil y Primaria. Ahora bien, el desarrollo de 
estos currículum es diferente según las comunidades autónomas e incluso las 
universidades (especialmente en la diversidad de itinerarios formativos). La principal 
novedad es el diseño basado en competencias y una estructura modular. Si bien es cierto 
que hemos logrado algunas reivindicaciones históricas, como la extensión de los estudios 
(cuatro años) y un aumento en los créditos destinados al prácticum, aún prevalece un 
enfoque curricular que no ha superado la fragmentación, la descontextualización, la 
escasa relación entre universidad y escuela, y la concepción epistemológica de entender 
la relación entre teoría y práctica desde la teoría hacia la práctica (Contreras, 2010; Pérez 
Gómez, 2012). 

Ante ello, cabe preguntarnos: ¿Qué cambios en la estructura profunda del currículum 
se han dado? ¿Hasta qué punto pueden redefinirse las relaciones entre teoría y práctica 
en este marco formativo? ¿Es factible avanzar hacia un modelo de formación inicial que 
contribuya a concebirlo como desarrollo profesional? 

¿Cuál es el repertorio de conocimiento práctico de nuestros estudiantes? ¿Cómo se 
construye? ¿Por qué es importante reflexionar sobre la reconstrucción del conocimiento 
práctico de los estudiantes de Magisterio? ¿Cuál es nuestra tarea como formadores de 
formadores? ¿En qué podemos contribuir? Y ojalá surjan también nuevas preguntas que 
aún no nos hayamos formulado. 

Como nos recuerda Pérez Gómez (2010, 2012), el conocimiento práctico está 
impregnado de creencias implícitas que son de naturaleza no consciente, están vinculadas 
a emociones y afectos y son muy resistentes al cambio. Por ello, un eje esencial de la 
formación inicial deber ser la teorización práctica y el desarrollo de los niveles más 
profundos de reflexión (Korthagen, 2010). 
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Asumo que el conocimiento práctico es un sistema complejo de interpretación y 
acción que incluye conocimientos, habilidades, actitudes, valores y emociones que se 
activan en situaciones concretas y ante problemas reales (Pérez Gómez, 2010: 174). 
Creo que más que detenernos a debatir sobre los límites del conocimiento práctico o lo 
que incluye la meta es avanzar hacia la construcción del conocimiento didáctico o 
pedagógico, entendiendo «conocimiento como un acto pedagógico construido en el 
contexto en el que se usa, conectado con el sujeto de conocimiento y como un inevitable 
proceso de teorización [lo que también se ha denominado conocimiento local] que da 
forma a los marcos conceptuales e interpretativos que los docentes elaboran para realizar 
juicios, teorizar sobre la práctica» (Cochran Smith y Lytle, 2003: 69). 

Este es el marco desde el que describo y analizo algunas acciones formativas 
desarrolladas en los estudios de Magisterio de la Universidad de Alcalá de Henares para 
contribuir a la reconstrucción del conocimiento práctico. 


2.2.2. Descripción y discusión 


En nuestra propuesta formativa hemos trabajado a partir de la necesidad de reconstruir el 
conocimiento práctico del profesorado, es decir, de los formadores de formadores. 
Nuestra intención es transferir estos principios a la formación de nuestros estudiantes, 
futuros docentes. 

Coincidimos con lo que señala Korthagen (2010: 97): 


Si queremos alumnos que confíen en su capacidad para construir su propio conocimiento, para reflexionar 
sobre sus propias visiones del mundo y para desarrollar su identidad personal, creo que los formadores de 
profesores deben tomarlo como modelo para hacer hincapié en las mismas cuestiones en el aprendizaje de 
nuestros futuros profesores. 


De ahí la importancia de actuar en el ámbito de la formación de los formadores como 
un eje esencial para transformar la práctica docente desde la reflexión. 

La propuesta para poder cambiar la práctica de los formadores es actuar en el núcleo 
duro de sus concepciones epistemológicas mediante procesos de reflexión que 
contribuyan a transformar esas concepciones (Pozo, 2009). 

Uno de los principios que hemos asumido en nuestra propuesta formativa tanto para 
formadores como para la formación de nuestros/as estudiantes es posicionarnos en una 
relación dialógica más que dialéctica entre la teoría y la práctica. En este sentido, si bien 
trabajamos desde el principio de praxis (como acción críticamente fundamentada), 
introducimos contextos más colaborativos y dinámicos con la finalidad de avanzar hacia 
la transformación de los esquemas de pensamiento y acción. Es decir, contextos en los 
que la acción y la práctica están «apoyados en metas valiosas, en la provisionalidad del 
tanteo y del ensayo, en la comunicación de los hallazgos, en el diálogo y la deliberación 
abiertos ante lo que son opciones problemáticas, y donde no puede faltar la iluminación 
del conocimiento y los criterios éticos» (Gimeno, 1998: 83). 


83 


Partir de contextos colaborativos, del aprendizaje experiencial, de indagar sobre las 
creencias y concepciones implícitas de nuestros/as estudiantes es otro de los ámbitos de 
actuación (figura 4). 

Pero necesitamos dar un paso más para abordar la relación entre teoría y práctica 
desde las interacciones entre el saber qué, el saber sobre qué, el saber hacer y sobre el 
hacer (Gimeno, 1998). Y en la búsqueda de posicionamiento en la indagación como 
actitud estamos explorando las potencialidades de la relación dialógica de la teoría y la 
práctica para traspasar las fronteras de los formadores y estudiantes y penetrar en niveles 
de reflexión más profundos que impliquen al contexto de la escuela y a sus participantes. 

Las acciones propuestas no se presentan como modelo generalizado en la totalidad de 
los estudios; algunas de ellas están más sistematizadas y avanzadas y otras van 
adquiriendo mayor madurez y desarrollo. 


Figura 4. Acciones formativas en titulaciones de Magisterio de la UAH 
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Fuente: Elaboración propia. 


2.2.3. Ámbitos de actuación 


Las acciones formativas que aparecen en la figura 4 tienen en cuenta a los diferentes 
participantes del proceso formativo: formadores, futuros maestros y profesorado de los 
centros educativos. La figura 5 (véase página siguiente) sintetiza las líneas formativas que 
se desarrollan a continuación. 

Gran parte del profesorado de las titulaciones de Magisterio, especialmente del 
Departamento de Ciencias de la Educación y de los responsables de algunas didácticas 
específicas que imparten clases en las titulaciones de Magisterio, han participado 
activamente del Programa de Formación del Profesorado Universitario de la UAH 
(Máster de Docencia Universitaria, Grupos y Proyectos de Innovación Docente, 
Encuentros de Innovación), cuyo objetivo era reflexionar sobre sus concepciones 
implícita, revisarlas y reconstruirlas. 


Figura 5. Líneas formativas 
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Fuente : Elaboración propia. 


Con esta finalidad, hemos desarrollado algunas acciones formativas: 
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e Indagar sobre la identidad docente. Realizamos una actividad que nos permite 
explorar estas concepciones implícitas partiendo de su propia identidad 
profesional. La consigna es: «Dibújate a ti mismo como un profesor/a». A partir 
de los dibujos realizamos conjuntamente un análisis e interpretación de los 
mismos. Iborra y Nogueiras (2014) sistematizan la elaboración de estas 
categorías y las principales características que surgen en diferentes contextos 
formativos. Entre ellas destaco las que aparecen con más frecuencia entre 
nuestro profesorado: enfoques de enseñanza que subyacen a las prácticas 
docentes (transmisión, colaboración, construcción), dimensión relacional e 
interactiva (control, sensibilidad hacia los estudiantes...), cultura individual 
versus cultura colaborativa, análisis de representaciones simples y complejas, y 
cuestiones relacionadas con el cambio y la demanda del contexto social. 

e Autobiografías docentes. Se trata de un relato autobiográfico (énfasis en la 
práctica docente), seguido de una fase de análisis y contraste entre pares. Se 
elaboran categorías y se reflexiona de forma compartida para develar 
concepciones implícitas y ser conscientes de su desarrollo intelectual y el de los 
estudiantes. Seguimos para ello el modelo de desarrollo del pensamiento acerca 
del aprendizaje de Hamer y van Rossum (2012) y el desarrollo cognitivo a 
través de los órdenes de consciencia de Kegan (2003). 

e Triadas reflexivas. Realizamos una adaptación de la propuesta de Brocbanck y 
McGill (2002) para implementar esta estrategia reflexiva en el ámbito del 
Máster de Docencia Universitaria (Canabal y García, 2012) intentando unir los 
procesos reflexivos de la práctica docente, especialmente develar sus supuestos 
subyacentes con la propuesta de implementar acciones transformadoras en sus 
prácticas docentes. 


Otro ámbito que desde la facultad se promueve trata de favorecer la colaboración 
entre el profesorado de la universidad y el de los centros educativos. Para ello se 
establecen mecanismos de coordinación docentes, como por ejemplo, las jornadas de 
debate. Hasta el momento se realizaron tres jornadas, que tuvieron una activa 
participación del profesorado (80 %). Esas jornadas son una oportunidad para debatir 
concepciones y marcos de referencia e intercambiar prácticas docentes y propuestas de 
acciones formativas. A la vez sirven de retroalimentación para el seguimiento y revisión 
del plan de estudio de ambas titulaciones, especialmente para develar contradicciones, 
ausencias y la persistencia de enfoques que creemos superados. 

Paralelamente se crea la red permanente de Centros de Prácticas con la Consejería de 
Educación de la Junta de Comunidades de Castilla la Mancha (Proyecto Decanato de la 
Facultad). Con esta red se pretende avanzar en el fortalecimiento de relaciones entre la 
universidad y los centros educativos. Es también una oportunidad para comenzar a 
realizar proyectos de investigación-acción en los que participen profesorado de la 
universidad, de los centros, y los estudiantes de las titulaciones. 
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Cochran-Smith y Lytle (2009) señalan que es necesaria una transformación profunda 
en la cultura escolar. Los cambios auténticos y sostenibles dependen en gran medida de 
las creencias y modos de entender la práctica de las personas y profesionales que 
conforman las instituciones educativas. En este caso, estamos involucrados los 
profesionales de los centros, los de la universidad y los futuros docentes. 

El tercer ámbito de actuación aborda la reflexión sobre las concepciones implícitas del 
alumnado, futuros formadores, para comenzar a reconstruir su conocimiento práctico. 

La puesta en práctica de estas acciones se sustenta en el reto que plantea Zeichner 
(Q010: 176) a los formadores de formadores: «durante la formación inicial, existe el 
compromiso por parte de los formadores de ayudar a los futuros profesores a interiorizar 
la disposición para analizar su enseñanza y la destreza para hacerlo». Al igual que con los 
formadores desarrollamos algunas estrategias similares con el alumnado. 

Una de las actividades, la autobiografía, se aborda en varias fases. La primera, 
consiste en un relato libre sobre su proceso de escolarización hasta el imgreso a la 
universidad. La segunda fase, en la que se conforman libremente grupos de tres o cuatro 
personas, busca compartir las vivencias, poner en común coincidencias o diferencias. La 
tercera fase se centra en el análisis de su relato autobiográfico, indagando sobre su 
experiencia escolar, las formas de enseñar-aprender, la influencia de la figura docente y 
las influencias del contexto familiar y social. Dicho análisis fomenta la transferencia de lo 
aprendido hasta el momento en todas las asignaturas. Por último, la cuarta fase, que se 
realiza al terminar el cuatrimestre, consiste en la reelaboración del análisis preliminar para 
completarlo con todo lo aprendido, profundizar, reelaborar y cuestionar su relato. 

La búsqueda de este análisis va encaminada a la propuesta de Contreras (2010: 71), 
«lo que necesitamos en la formación docente son saberes que puedan servir como 
constituyentes de la experiencia, esto es, como mediadores para encontrar palabras con 
las que expresar lo vivido, para descentrarnos, para darle luz a la experiencia, pero 
también para problematizarla». 

Otra de las actividades que incorporamos, de la misma forma que en el apartado de 
formadores, es la reflexión sobre la construcción de su identidad utilizando también como 
recurso la actividad de dibujarse como futuros profesores. Aplicamos el análisis antes 
descrito. Asimismo, se ponen en evidencia las imágenes que tienen sobre el quehacer 
docente que han interiorizado en su trayectoria como alumnos. «Este aprendizaje 
experiencial cala de tal modo que solamente nuevas y consistentes experiencias pueden 
ayudar a reformularlo» (Pérez Gómez 2010: 174). La diferencia es que en este caso 
volvemos a utilizar esta estrategia al finalizar el cuatrimestre para que cada uno valore los 
cambios en la nueva versión-revisión del dibujo realizado. Esto entra en conexión con la 
autoevaluación que detallo a continuación. 

Entre el profesorado del área de Didáctica y de Psicología, como parte de la 
evaluación formativa de los aprendizajes, incorporamos la autoevaluación, cuyo sentido 
es contribuir a desarrollar procesos reflexivos en el alumnado e indagar sobre el proceso 
de aprendizaje en estas asignaturas. La propuesta es reflexionar individualmente y por 
escrito atendiendo tanto al proceso, al desarrollo de su aprendizaje (cómo hemos 
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aprendido durante el curso, desde dónde partimos, con qué metodología y estrategias 
trabajamos, cómo fuimos evolucionando y desarrollando capacidades) como al resultado 
(qué hemos aprendido, qué tipo de contenidos y competencias hemos adquirido, qué 
evidencias tenemos de lo que hemos aprendido, adónde hemos llegado, qué retos 
tenemos pendientes y qué nuevas preguntas nos surgen). 

Otro aspecto en el que hemos hecho hincapié con el profesorado de las áreas 
implicadas es incorporar a la bibliografía de nuestras asignaturas lecturas que recojan la 
voz del profesorado, es decir, el conocimiento local producido por los docentes en activo. 
Es un modo de reivindicar el conocimiento práctico y que aprendan a valorarlo desde el 
lugar que les corresponde (Cochran Smith y Lytle, 2003; 2009; Zeichner, 2010). 

Como último ámbito hemos creado estructuras de colaboración para la reconstrucción 
del conocimiento práctico a través de un proyecto de investigación: la reflexión dialógica 
en la formación inicial del profesorado. 

El Grupo de Investigación FIT (Formar, Indagar, Transformar) presentó este proyecto 
al Programa de Investigación de la UAH (2015). Está coordinado por la profesora 
Cristina Canabal García y tiene como finalidad implementar una estrategia formativa en 
el ámbito de la formación inicial del profesorado (titulación de Educación Infantil y 
Primaria), basada en la reflexión, el diálogo y la colaboración. Se plantea en el marco de 
la investigación hecha por el profesorado (Cochran Smith y Lytle, 2003; 2009), 
entendida como la indagación sistemática e intencional que lleva a cabo el profesorado 
acerca de su propia práctica de enseñanza. Con esta estrategia reflexiva se pretende que 
el alumnado de Magisterio aprenda activa y críticamente, insistiendo en las habilidades 
metacognitivas que necesitan desarrollar para reconstruir su conocimiento práctico de 
modo cololaborativo entre pares (Wang, 2014). 

Pretendemos asumir el reto que nos plantea Liu (2015) sobre la importancia de que 
los formadores, y en nuestro caso también futuros formadores, no solo presten atención 
a los procesos cognitivos (cómo reflexionan), sino también al contenido de sus 
reflexiones (qué reflexionan), a la finalidad de esas reflexiones (el porqué de su reflexión), 
y a cómo influye en el aula su forma de pensar su práctica docente (qué aprendizaje 
transformacional experimentan). 


2.2.4. Retos 


Nos queda un largo camino para avanzar en transformaciones profundas, más 
sistemáticas y generalizadas. Tampoco podemos esperar a que se den todas las 
condiciones para actuar. Como formadores de formadores tenemos una responsabilidad 
con nuestro alumnado. Por eso, a partir de estas acciones, buscamos ir generando 
conocimiento pedagógico, conocimiento local, que nos ayude a cuestionarnos, a elaborar 
críticamente nuestros marcos conceptuales sin olvidarnos del contexto social, educativo, 
cultural y político en el que nos encontramos. 

Teorizar nuestras prácticas formativas y hacerlo de modo colaborativo puede 
ayudarnos a transformar nuestro conocimiento local en un conocimiento público. 
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2.3. La construcción del conocimiento del Grado de Maestro: 
estudio de casos de lo práctico del prácticum 


— Josefa Rodríguez Pulido, María Victoria Aguiar Perera, Josué Artiles Rodríguez 
Universidad de Las Palmas de Gran Canaria, España 


2.3.1. Introducción 


La construcción del conocimiento teórico y el conocimiento práctico de los profesores es 
un aspecto de gran interés en la investigación sobre la formación del profesorado. 

Distinción que viene determinada, al entender que el conocimiento práctico es la 
reserva de formación que guía y conforma la labor del docente y el conocimiento teórico 
es lo que constituye la parte de la estructura cognitiva de una persona. A menudo, la 
transición del conocimiento teórico al práctico depende de las experiencias particulares 
(Tamir, 2005). En este sentido, la combinación de ambas conduce a la identidad y al 
desarrollo profesional del docente. 

La identidad del docente se construye dando respuesta a cuestiones como ¿quién soy? 
A través del uso de elementos de la propia historia personal y social, de las instituciones 
productivas y reproductoras. 

Un recorrido por las diferentes visiones de cómo se entiende el desarrollo profesional 
nos pone de manifiesto que el punto de partida lo podemos encontrar en el año 1936 con 
Morente: la importancia recae en la formación y el desarrollo de la vida cotidiana del 
docente. Años, más tarde, se pone el foco de atención, con Stenhouse (1987), en la 
relación estrecha entre desarrollo profesional y desarrollo curricular. De Vicente (1990) se 
centra en la actividad o proceso para mejorar las habilidades, las actitudes, o la actuación 
del docente. Duke y Stiggims (1997) actúan sobre la competencia profesional, los 
contextos y la carrera profesional. Otros (De la Herrán, 2008) inciden en el proceso de 
cualificación y actualización en áreas pedagógicas y en el desarrollo de destrezas que 
implica, entre otras cosas, un compromiso social con la transformación educativa de la 
institución donde se desarrolla su labor. 

Un estudio realizado por Álvarez y Hevia (2013) sobre las posibilidades y límites de la 
relación entre teoría y práctica en la formación inicial del profesorado ante el Espacio 
Europeo de Educación Superior indica la necesidad de aumentar el tiempo de prácticas 
en centros escolares y la formación por competencias. 

Serrano (2006) considera que el desarrollo de la materia y la evaluación de esta han 
sido unos de los cometidos fundamentales que nos hemos marcado en la docencia de las 
disciplinas de los planes de estudio que se imparten en la universidad. Ello hace que 
respondamos más a la lógica interna y a la estructura científica de la disciplina que 
impartimos. Ruiz y Saorín (2011), en relación con las metodologías activas utilizadas en 
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el Grado de Maestro desde la perspectiva del alumnado, ponen de manifiesto que las 
clases magistrales siguen siendo una de las metodologías con mayor presencia en esta 
titulación, tras el trabajo en equipo y el trabajo autónomo del alumno. Para Marín, Negre 
y Pérez (2014), las redes de aprendizaje representan un gran potencial que debe ser 
valorado como estrategia en el cambio metodológico hacia formas de aprendizaje 
significativas, basadas en la solución de problemas o el desarrollo de proyectos. 

Para Tejada y Ruiz (013), las disciplinas no son suficientes para aprender 
competencias profesionales, y las aulas y los centros se muestran impotentes para 
enseñar competencias docentes. En este sentido, consideran que la formación actual de 
los docentes debe alejarse de un plan de estudios centrado en lo que los maestros 
necesitan saber y abrirse a un plan de estudio organizado en corepractices (Grossman, 
Hammerness y McDonald, 2009), en las que en el propio proceso de acción se 
desarrollan los conocimientos, se adquieren competencias y se construye la identidad 
profesional. 

En la Facultad de Ciencias de la Educación de la Universidad de Las Palmas de Gran 
Canaria (España), a través del Grado de Maestro, con carácter general, se pretende 
formar profesionales con un conocimiento amplio y consistente en las disciplinas 
relacionadas con el perfil. Todo ello desde un marco coherente con los derechos 
fundamentales y de igualdad entre hombres y mujeres, con los principios de igualdad de 
oportunidades y accesibilidad universal de las personas con discapacidad y con los 
valores propios de una cultura de la paz y valores democráticos 

De forma significativa se promueve el desarrollo de la dimensión personal y social en 
la formación de profesionales de la educación. Puesto que estos contextos son diversos, 
la Facultad debe asumir la misión de seleccionar las instituciones, las entidades o los 
centros de trabajo más adecuados, dependiendo del perfil profesional de cada titulación. 

Compartimos la conceptualización de Tamir (2005: 2) al delimitar que el conocimiento 
profesional es el «cuerpo de conocimiento y habilidades necesarias para funcionar con 
éxito en una profesión particular. Este conocimiento está determinado por dos 
procedimientos comúnmente aceptados: el análisis del trabajo o tarea y el consenso de la 
comunidad de gente que son reconocidos como profesionales en un campo particular». 

El estudio de caso que presentamos se enmarca en el modelo de formación inicial del 
Grado de Maestro, donde las premisas de partida para el desarrollo del prácticum del 
alumnado de grado son las siguientes: 


e Integración del alumnado con el trabajo de final de grado (TFG) y la 
optatividad (menciones en las titulaciones que las contemplen), al tener 
consecuencias positivas en la calidad, la eficacia y la eficiencia de la formación 
de los futuros profesionales. 

e Desarrollo de un modelo que se centra en el pensamiento reflexivo sobre la 
propia práctica, con el fin de extraer conocimiento de la experiencia y para la 
integración de saberes diversos, puesto que las experiencias del trabajo diario 
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son esenciales para el aprendizaje del alumnado, en tanto que este toma o debe 
tomar una actitud crítica y constructiva frente a tales situaciones. 

e Reconocer los contextos de trabajo como espacios de aprendizaje óptimos, y a 
los centros educativos o instituciones como copartícipes en la formación de 
profesionales. 

e El profesorado universitario facilitará las condiciones de enseñanza e impulsará 
en el alumnado la reflexión sobre su proceso de aprendizaje y la construcción 
de su identidad profesional respecto al ámbito de intervención. 

e El profesorado de los centros educativos favorecerá la definición del programa, 
la adaptación del programa de formación en contextos de trabajo, atendiendo a 
las condiciones en las que se encuentre, y el desarrollo del programa 
conjuntamente con quienes asumen la responsabilidad de la tutela en el 
contexto de trabajo. 

e El alumnado es el principal responsable de su aprendizaje, va a consolidar sus 
capacidades de autonomía y de iniciativa en la organización del tiempo, la 
gestión de sus responsabilidades, la consulta a otros profesionales... y va a 
reforzar su capacidad para realizar y afrontar propuestas de intervención. 


El objetivo del estudio lo centramos en mejorar el modelo de base del prácticum de la 
Universidad de Las Palmas de Gran Canaria desde la perspectiva de la experiencia 
personal de los tutores universitarios y del alumnado. Pretendemos indagar en los inputs 
que permitan el éxito del desarrollo del mismo (Zabalza, 2011). 


2.3.2. Objetivo de la investigación 


En consecuencia, con el desarrollo del estudio pretendemos mejorar las condiciones del 
aprendizaje transferido por el tutor de prácticas desde las dimensiones de planificación y 
desempeño docente. De ahí que pretendamos: 


e Enmarcar factores básicos del Prácticum 1 y II desde los capitales del tutor de 
la universidad. 

e Valorar el nivel de satisfacción del alumnado tras el desarrollo del Prácticum lI y 
7. 


2.3.3. Metodología de la investigación 


Nos acercamos a la situación real a través del contacto con los protagonistas de 
prácticum: el tutor de la universidad y el alumnado. Participan en este estudio, recabado 
durante un curso académico, un total de doce profesores/as que tutorizaron al alumnado 
en el primer año de prácticas de los grados. El número de alumnos/as a los que se les ha 
pasado el cuestionario ha sido de 360. Hemos recabado información del alumnado una 
vez finalizados sus dos períodos de prácticas. 
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El panel de expertos estaba compuesto por los tutores y las tutoras que formaron 
parte del Prácticum 1 y HU durante los dos primeros años en que se impartió. Profesores 
que forman parte del Departamento de Educación, Psicología y Didácticas Especiales de 
la Facultad de Ciencias de la Educación. Son profesores con dedicación exclusiva en la 
universidad, que cuentan con una media de 15 años o más de experiencia profesional y 
en el desarrollo del prácticum de planes de estudios de la titulación de Maestro, anteriores 
a la incorporación del Espacio Europeo. De esta forma, nos preocupamos por reflexionar 
en la planificación del prácticum desde la universidad, objeto de estudio y su contribución 
en el desempeño docente, según las visitas a los centros, la rotación por ciclos y niveles 
educativos, el acceso a las reuniones, el número de reuniones, el desarrollo de las 
sesiones, los tiempos de las sesiones y las modalidades del centro. Con respecto al aula, 
nos centramos en la innovación en los centros, en el papel del prácticum y en la asunción 
de tareas del alumnado. 

En relación con el nivel de satisfacción del alumnado, se ha estimado del 1 al 5 en una 
escala tipo Likert, donde 1 es totalmente en desacuerdo y 5 totalmente de acuerdo, con 
preguntas cerradas. Pretendemos conocer el nivel de satisfacción del alumnado con el 
centro de prácticas, la implicación del centro con proyectos de mejora educativa y el 
nivel de satisfacción general del centro seleccionado por el alumnado. Con la dimensión 
denominada desempeño docente abordamos el nivel de innovación en las diferentes áreas 
(Matemáticas, Lengua extranjera, Lengua y Ciencias), además de la promoción de la 
innovación y la creatividad mediante el trabajo en equipo, el nivel de autonomía y la 
libertad que el docente concedió al alumno en prácticas, así como la contribución al 
crecimiento personal del alumno y el nivel de satisfacción con el Prácticum l y 11. 


2.3.4, Resultados del estudio 


Los aspectos de la planificación del desarrollo de las prácticas en el centro que más 
relevancia adquieren están relacionados con la rotación por los diferentes ciclos existentes 
en el sistema educativo español, el acceso al conocimiento de los aprendizajes 
desarrollados en los diferentes niveles educativos y el aprendizaje sobre las relaciones 
organizacionales, a través de la asistencia a reuniones propias de la vida de un centro. 


Todos los alumnos pudieron rotar por los diferentes ciclos y niveles, ya que al centro le parecía bien que se 
hiciera así. Igualmente, en la primera reunión se insistió en los centros para que el alumnado acudiera a todas 
las reuniones y a las exclusivas, tal como hicieron los alumnos. (T'1) 


La visita de los tutores de la universidad y la acogida en los centros por parte del 
director o jefe de estudio se evidencia como algo importante, aunque el número de visitas 
no es de acuerdo unánime: «Bueno, pero que no tiene mucho sentido la segunda visita a 
los centros» (T2). Consideran la necesidad de orientar las visitas a los centros «con 
diferentes objetivos: la primera reunión para presentar el prácticum y conocer los centros, 
las aulas y a las tutoras, en la medida de lo posible» (T4), aunque, en otros casos, «la 
finalidad de la segunda reunión fue hablar de la evaluación, el trabajo de investigación 
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que se desarrollaría en años posteriores y en recoger las sugerencias de las tutoras» 
(T12) o para «centrarse en la evaluación de las prácticas» (T2). 

Los horarios de reunión con el alumnado se realizan en unos casos «por la tarde, en el 
horario de exclusiva de los colegios, para poder contar con un tiempo de reflexión con las 
tutoras» (T3) y en otros, «en la universidad, ya que aporta mejores condiciones 
espaciales» (T8). Igualmente resaltan la importancia del número de alumnos que se debe 
tutorizar por profesor «el número de alumnos/as por centro que no sea inferior a dos, ya 
que la labor que se realiza en la visita a un centro, no es proporcional al esfuerzo y el 
tiempo que supone» (T'6). En cuanto a las reuniones con el alumnado en el centro, se 
consideran que «no se tengan reuniones en los centros con los alumnos para que no 
pierdan horas de clase con los niños» (T2). Aunque en otros casos, «le pareció bien la 
reunión con los alumnos en el centro, aunque está de acuerdo en que puede ser delicado 
porque interrumpe el trabajo de estos con los niños» (T3). La viabilidad de tutelar al 
alumnado de diferentes tipos de centros, ya sean concertados, privados y públicos, es 
altamente valorado al permitir que en las reuniones con el alumnado se pueden 
«contrastar aspectos diferentes del funcionamiento de cada uno» (T11). El trabajo 
colaborativo con los centros tiene en la actualidad «la dificultad del escaso tiempo del que 
disponen los tutores, por este motivo en la segunda reunión pudo contactar con las 
tutoras en horarios que coincidían con el recreo» (T3). En general, consideran que «la 
acogida, planificación y disposición de los centros ha sido excelente» (T4). 

En relación con el nivel de satisfacción del alumnado, estiman el grado de 
compromiso de su centro con las prácticas en una media de 4,33. El nivel de satisfacción 
de ellos con el centro elegido es evaluado con una media de 4,46. Respecto al grado de 
innovación que detectan en las diferentes materias, en las diferentes áreas, así como el 
trabajo en equipo, la puntuación oscila entre 3,63 y 3,80. Por otra parte, la relación con 
los docentes en aspectos relacionados con el apoyo recibido en el centro, el nivel de 
autonomía que le concedieron durante el periodo del Prácticum 1 y ll, las metodologías 
utilizadas en el aula y la contribución del Prácticum I y II al crecimiento personal, la 
puntuación vuelve a estar por encima de una media del 4,5, alcanzando una media de 4,7 
en cuanto a su satisfacción general. 


2.3.5. Conclusiones 


Respecto a la dimensión de planificación y el desempeño docente, en opinión de los 
tutores y las tutoras participantes, podemos concluir que estos consideran que las visitas 
a los centros son importantes, sobre todo el ámbito de la rotación por ciclos y niveles 
educativos, además del acceso a las reuniones exclusivas del profesorado. Consideran la 
posibilidad de limitar estas, entre una a dos, aunque con ciertas diferencias de contenidos 
en su desarrollo. También es interesante habilitar espacios en la institución universitaria 
que faciliten el desarrollo de las sesiones en esta institución. Los tiempos de reunión del 
tutor con el alumnado del Prácticum 1 y 1 vienen dados por los horarios de exclusiva en 
los centros donde realizan el prácticum. En relación con el número de alumnos por tutor, 
se considera como óptimo no más de cuatro o cinco centros, con tres alumnos/as como 


9% 


mínimo en cada centro, debido a las condiciones de desplazamiento y dedicación. Las 
modalidades del centro y sus alternativas de tutorización del tutor es una premisa válida, 
porque permite enriquecer el conocimiento teoricopráctico y el del tutor. Ello evidencia la 
necesidad del tutor de conocer también el desarrollo organizativo de los centros públicos 
y privados. En general, consideran que la planificación desde la universidad y la 
disposición de los centros son bastante buenas. Manifiestan la relevancia del Prácticum 1 
y IT como una parte de formación complementaria a la adquirida en la Institución 
Superior y se propone la necesidad de darle margen de autonomía al alumnado durante la 
actividad en el aula. 

En relación con los factores del desempeño docente, los tutores consideran que la 
innovación en los centros es algo que no se da con cierta frecuencia, de ahí que se debía 
eliminar. Conviene establecer ciertos recordatorios al alumnado en relación con el valor 
del Prácticum I y y que, durante este período, el alumnado adquiera el rol de 
autonomía en el aula, al menos durante un día. En cuanto al alumnado, según los 
alumnos participantes, consideran que el grado de compromiso del centro donde 
desarrollan sus prácticas es bastante bueno y también el grado de satisfacción de estos 
con el centro educativo. Respecto a los aspectos relativos a la innovación en los centros, 
al parecer, es poco significativa. En este caso, el alumnado participante resalta de forma 
notable la relación con los docentes en los centros educativos, el apoyo recibido, el nivel 
de autonomía que le concedieron y las metodologías empleadas. El alumnado considera 
que la contribución del Prácticum I y HU a su crecimiento personal es bastante elevado. 
En definitiva, la satisfacción de estos con el desarrollo del Prácticum 1 y II es bastante 
buena. 
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2.4. El papel del prácticum en el desarrollo del conocimiento 
profesional docente. Análisis de un caso regional 


— Raquel Poy Castro 
Universidad de León, España 


2.4.1. Introducción 


En su Instrucción para los aspirantes al Magisterio, Miguel Rosanes (1856: 5) 
recomendaba al futuro docente que «el joven debe considerar que hasta los veinticinco 
años se trabaja para adquirir los conocimientos necesarios para el buen desempeño del 
arte, oficio O profesión a que cada uno se dedica», enfatizando que la formación debía 
estar necesariamente orientada no tanto a la adquisición de conocimientos como a su 
capacidad de aplicación en el desempeño de su labor. En la actualidad contemplar la 
formación práctica como la fase posterior a la etapa académica es una visión que 
afortunadamente ha quedado superada con la plena incorporación del denominado 
prácticum al currículum y plan de estudios de los futuros docentes. La potenciación del 
prácticum ha sido un éxito no tanto del legislador como de la labor de investigación y 
análisis desarrollada por los importantes trabajos que en las últimas décadas se han 
realizado sobre la importancia de la formación práctica en el Magisterio (Fontán, 1997), 
la importancia de la labor del tutor de prácticas (Castaño et al., 1997) y su ámbito 
competencial (Zabalza y Cid, 1998; Martínez y Raposo, 2011) o la formación en 
competencias de los estudiantes del prácticum (Bautista-Cerro, 2006; Senra, 2006). 

Con la promulgación en España del Real Decreto 1393/2007, de 29 de octubre, por el 
que se establece la ordenación de las enseñanzas universitarias oficiales, se introducen las 
prácticas externas con el objetivo de «reforzar el compromiso por el empleo de los 
futuros graduados en un entorno que les proporcione enriquecimiento en su formación y 
un conocimiento más profundo acerca de las competencias que necesitarán en el futuro». 
Pero la articulación organizativa de la formación práctica reglada, competencia de las 
comunidades autónomas, ha requerido un despliegue de regulación, planificación y 
medios sin precedentes para impulsar la eficiencia del sistema. La relevancia concedida 
por las respectivas órdenes ministeriales ECI/3854/2007 y ECI/3857/2007, ambas de 27 
de diciembre, por las que se establecen los requisitos para la verificación de los títulos 
universitarios oficiales que habiliten para el ejercicio de la profesión de Maestro, 
conceden una especial relevancia al desarrollo de las asignaturas del prácticum en centros 
de Educación Infantil o Primaria, con el apoyo y tutela de profesorado universitario y de 
maestros acreditados como tutores de prácticas. En el presente trabajo nos proponemos 
analizar la evolución reciente del mismo en el ámbito de Castilla y León. 
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2.4.2. Objetivos 


El objetivo de análisis sobre la formación práctica reglada de los estudiantes de 
Magisterio debe contemplar en nuestra opinión la adecuación de la estructura 
organizativa y la eficiencia del sistema respecto a los objetivos que persigue conforme la 
regulación actual. En los últimos cuatro años desde la Dirección del Área de los Estudios 
de Grado de la Universidad de León he participado en el sistema de coordinación de la 
comunidad, lo que me permite aportar una visión directa sobre los aspectos más 
significativos y, en ocasiones, controvertida del desarrollo de este. El objetivo principal de 
esta contribución es proporcionar elementos para el debate y facilitar ulteriores análisis de 
tipo comparativo entre las experiencias que las diferentes comunidades autónomas están 
abordando en este sentido. 

Una primera comparación interautonómica nos permite advertir diferencias relativas 
fundamentalmente a tres elementos de análisis: 


e el procedimiento para la regulación de los maestros de los centros para recibir y 
tutorizar alumnos del prácticum; 

e la organización de las asignaturas de prácticum en el currículum o plan de 
estudios del grado; 

e el procedimiento de evaluación de resultados del prácticum. 


En el primer objetivo de análisis, la tónica general se centra en impulsar la 
participación de los maestros tutores en las actividades formativas de tipo práctico. Pero 
no hay un denominador común, dado que estas se conceptualizan de modo muy amplio, 
situando en un extremo aquellas comunidades que como requisito para la acreditación del 
profesorado estipulan que participen en actividades de formación permanente en 
términos generales (por ejemplo, de Cantabria), hasta otras en las que se especifica que 
han de participar en actividades de formación orientadas especificamente al ejercicio de 
la tutoría de prácticas y las que determine la Consejería de Educación competente en la 
materia (por ejemplo, los casos de Extremadura o Castilla y León). 

Otros requisitos, sin embargo, sí gozan de mayor consenso interautonómico como lo 
son el hecho de tener que estar en activo y acreditar una experiencia profesional que 
avale su idoneidad como maestro-tutor. Para reforzar el papel consignado al maestro- 
tutor del centro incluso aparece una figura como la de maestro colaborador, cuya función 
es apoyar al maestro-tutor. 

Otro aspecto común es el relativo a los incentivos para los maestros-tutores que 
tutelen alumnos del prácticum, centrado en general en el reconocimiento de dicha 
actividad en concepto de horas de formación permanente del profesorado, lo que 
redunda positivamente en la carrera docente en términos de consecución de algunos 
complementos en los que para su obtención sea un mérito la formación recibida o 
impartida. 

En general, las funciones del maestro-tutor se centran en tres aspectos clave: el 
acogimiento del alumno, el asesoramiento y la participación en la evaluación del 
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prácticum. 

Un segundo objetivo de análisis es el relativo a la organización de las asignaturas de 
prácticum en el currículum/plan de estudios del grado. La principal variabilidad 
observada reside en la distribución temporal del prácticum en el plan de estudios. En 
algunos casos, el prácticum se desarrolla en los cursos segundo, tercero y cuarto (casos 
de Cataluña o Andalucía), mientras que en otros se desarrolla exclusivamente en tercer y 
cuarto cursos. Esto abre un debate interesante que alude, por un lado, a las competencias 
previas que un estudiante de Magisterio ha de adquirir antes del desarrollo del prácticum 
y, por otro, a cuáles son las asignaturas fundamentales para que pueda afrontar el 
prácticum de forma óptima. 

El tercer objetivo de análisis es el relativo a la evaluación donde partimos de un 
consenso general en las diferentes comunidades autónomas respecto a las funciones del 
maestro-tutor, que goza del derecho a participar activamente en la evaluación del alumno 
en prácticas. En este sentido, sería muy interesante poder obtener una comparativa entre 
las diferentes comunidades autónomas de aspectos como los elementos susceptibles de 
evaluación por parte de los maestros-tutores, si existe o no una rúbrica que unifique esos 
criterios o el peso que en la evaluación global del prácticum representa la calificación del 
maestro-tutor. 


2.4.3. Descripción de la situación del prácticum en la formación de 
Magisterio en Castilla y León 


En el ámbito regional de Castilla y León, la implantación del modelo de formación 
práctica del grado se ha reflejado en sendas disposiciones reguladoras, como la Orden 
EDU/641/2012 de 25 de julio, por la que se regula la realización de las prácticas de las 
asignaturas del prácticum en el Grado de Educación Infantil y el de Educación Primaria, 
en centros docentes que imparten estas enseñanzas sostenidos con fondos públicos de la 
Comunidad de Castilla y León (se delega la competencia para dictar resolución sobre el 
reconocimiento de los centros de formación en prácticas y sobre la acreditación de los 
maestros-tutores de prácticas) y la Orden EDU/13/2015 de 13 de enero. Ambas han 
articulado un preciso esquema de ordenación del prácticas regladas para los estudiantes 
de Magisterio. 

En el actual curso 2015-2016, un total de 1.404 estudiantes (el 37 % de Educación 
Infantil y el 63% de Educación Primaria) realizan sus prácticas distribuidos en cinco 
universidades y 378 centros educativos receptores, repartidos entre 1.379 maestros 
tutores en centros, lo que representa una ratio de 1,02 alumnos por tutor, a los que cabe 
añadir 116 tutores universitarios. El 89 % de los centros se radican en centros urbanos. 

El soporte organizativo de nuestro esquema se centra en torno al denominado Centro 
Superior de Formación del Profesorado de la Junta de Castilla y León, que, a modo de 
espacio colaborativo virtual, permite la coordinación de una estructura soportada por 
nueve comisiones provinciales de prácticas que se articulan en una comisión regional. Se 
trata de un entorno virtual que dispone de herramientas como las aulas virtuales. 
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La efectividad de las herramientas de coordinación y trabajo colaborativo en un 
entorno web queda demostrada por las altas valoraciones arrojadas por las encuestas de 
satisfacción de alumnado y maestros-tutores (con un 59 % y un 61 % de participación en 
los cuestionarios de evaluación, respectivamente); en particular, al valorar la eficacia de la 
organización en forma de calendarios, acceso a la documentación y coordinación entre 
los agentes del sistema. 

La evaluación mediante cuestionario también permite detectar los aspectos mejorables 
del sistema; principalmente, la coordinación entre los tutores del centro y los de la 
facultad, pero nos interesa aquí considerar por qué una de las mayores demandas se 
centra en solicitar una mayor duración del periodo de prácticas. 


2.4.4. Aspectos más relevantes 


La cuestión de la duración del prácticum 

En nuestro caso de análisis y en lo que a duración del prácticum se refiere, la solución 
habitual, por otra parte extendida, ha sido diseñar un modelo de asignatura de prácticum 
dividida a su vez en dos cuatrimestres y con una composición de 20 créditos en la 
asignatura Prácticum I y 22 créditos ECTS en la asignatura Prácticum II, conforme a las 
órdenes Ministeriales de 27 de diciembre, a saber, la Orden ECI/3854/2007 y la Orden 
ECI/3857/2007, por la que se establecen los requisitos para la verificación de los títulos 
universitarios oficiales que habiliten para el ejercicio de la profesión de Maestro en 
Educación Infantil y Educación Primaria, respectivamente. Dentro del prácticum y con el 
fin de dar cumplimiento al requisito estipulado en las órdenes referidas arriba, que alude a 
que el prácticum ha de tener 50 créditos ECTS, se incluyen dentro de este 8 ECTS del 
trabajo de fin de grado. 

Al analizar si existe algún motivo para justificar la petición de los agentes y alumnos 
participantes en el prácticum sobre la necesidad de ampliar la duración de las prácticas, 
nos encontramos con que la asignatura de prácticum en la ULE se distribuye entre el 
primer semestre del tercer curso del grado y el segundo semestre del cuarto curso del 
grado; asimismo, en la guía académica se prevé la habitual descripción de las 
competencias que son objeto de desarrollo por parte del alumno, así como otras 
actividades formativas teóricas que, a su vez, están incluidas en la asignatura, por lo que 
se merma el carácter práctico de algún modo, pues incluyen dos tipos de actividades 
formativas para el alumno del prácticum: conferencias y sesiones generales. 

Ambos conceptos suponen un 10 % de los créditos ECTS de la asignatura de 
prácticum. Asimismo, existen actividades formativas con los profesores del prácticum de 
la universidad que representan otros 4 créditos ECTS. Por último, restan las prácticas en 
los centros. 

De acuerdo con la filosofía de Bolonia y su cómputo en ECTS, existe un porcentaje 
de horas de la asignatura que se contemplan como trabajo individual del alumno y que se 
han estudiado por diversos autores (De Lara y Quintanal, 2006; Julián et al., 2010), 
incluyendo la preparación de sus prácticas y estudio personal que terminan por reducir el 
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número efectivo de horas prácticas de iniciación a la labor docente con alumnos en el 
centro educativo a 14 créditos ECTS, lo que supone un 70 % del total del prácticum, y 
que se desarrollan aproximadamente durante 10 semanas lectivas, en las que el alumno 
realiza la práctica en el centro de lunes a viernes, acorde con el horario del mismo para 
cada uno de los cuatrimestres. 

En el plano positivo podemos destacar que la inclusión de actividades como 
conferencias y sesiones generales refuerza el entrenamiento en aspectos metodológicos 
que potencian el aprovechamiento de las sesiones prácticas. En el plano negativo, se 
reduce a un número de horas reales de práctica efectiva en un entorno «reab» que no 
supera como término medio el 70 % del total de la asignatura. Paradójicamente, como 
veremos a continuación, esta distribución no se corresponde con la ponderación de pesos 
en la evaluación del prácticum. 


El diseño de procedimientos de evaluación del prácticum 
El procedimiento previsto se centra en la coordinación entre la valoración realizada por 
las dos figuras en las que se sostiene la práctica formativa: 


e los maestros-tutores, que deben estar previamente acreditados conforme a la 
Orden reguladora de la Junta de Castilla y León; 
e los tutores-académicos, que pertenecen a la plantilla docente de la universidad. 


Ambos perfiles deben evaluar correspondientemente el rendimiento del docente en 
prácticas, para lo cual la Universidad de León ha establecido una herramienta de 
cuestionario por rúbricas (Herman ef al., 1993: 124) que permite puntuar diferentes 
aspectos conforme a una ponderación preestablecida y orientada a la adquisición de 
competencias que son el objetivo del prácticum. 

La elección de este tipo de herramienta permite objetivizar y comparar la evaluación, 
así como facilitar la comprensión de los objetivos de la práctica formativa para los 
propios tutores, por lo que tiene a su vez una función formativa para el evaluador. La 
siguiente tabla es de elaboración propia, basada en la Orden EDU/641/2012 del 25 de 
julio, que establece las funciones del maestro-tutor de prácticas respecto del alumnado 
universitario que se le asigna, y relaciona las competencias que debe lograr el alumno y 
dichas funciones. 


Tabla 10. Relación entre las competencias del alumnado y las funciones del tutor 


ÍTEMS/COMPETENCIAS FUNCIONES DEL MAESTRO-TUTOR 


» Ha adquirido un conocimiento práctico del aula y de la a) Acoger y facilitar su familiarización con el centro educativo y con el 
gestión de la misma. personal que en él presta servicios. 

» Conoce y aplica los procesos de interacción en el aula y b) Informar sobre el funcionamiento de los órganos de coordinación 
posee las habilidades y destrezas necesarias para fomentar | docente en el centro educativo y poner a su disposición los documentos 
un clima de aula que facilite el aprendizaje y la oficiales de centro. 

convivencia. c) Orientar en la preparación de unidades didácticas, en la planificación 
+ Ha adquirido técnicas y estrategias para controlar y hacer | y desarrollo de actividades lectivas y en la elaboración de instrumentos 
el seguimiento de los procesos de enseñanza-aprendizaje. |de evaluación (documentos o registros) y aplicación de los mismos. 

+ Sabe relacionar teoría y práctica con la realidad del aula | d) Tutelar su iniciación en la práctica docente y asistirilo en la misma, así 
y del centro. como en la adecuada atención personal al alumnado y a sus familias. 

» Ha participado en la actividad docente y ha aprendido a e) Asesorar sobre las cuestiones pedagógicas y didácticas que plantee. 
saber hacer, actuando y reflexionando desde la práctica. 
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» Ha participado en propuestas de mejora. f) Supervisar el desarrollo de sus prácticas y elaborar un informe de 
+ Sabe regular los procesos de interacción y comunicación |evaluación del alumnado a su cargo en base a lo establecido en la guía 


en grupos de estudiantes de 6-12 años. docente de las asignaturas del prácticum de la universidad 
+ Ha conocido las formas de colaboración con los distintos correspondiente. 
sectores de la comunidad educativa y del entorno social. 9) Participar en las reuniones de la comisión provincial de prácticas de 


grado y en la comisión regional de prácticas de grado, cuando sea 
designado miembro de las mismas. 


Fuente: Elaboración propia, basada en la Orden EDU/641/2012 del 25 de julio. 


La reducción de la evaluación a la valoración de los tutores resulta más sencilla de 
articular y someter a una gestión de tipo «burocrático» que otras herramientas como las 
empleadas para evaluar los trabajos de fin de grado mediante el recurso a un tribunal que 
evalúa una defensa por parte del estudiante. Por consiguiente, tiene un coste menor para 
el sistema. En cualquier caso, se produce además una basculación del peso de la 
evaluación de nuevo hacia criterios relacionados con aspectos teóricos y no solo 
prácticos, como se aprecia en la tabla 10; de modo que todavía el criterio del maestro- 
tutor no puede representar más del 45 % de la calificación total de la formación 
adquirida. 


Tabla 11. Sistema de evaluación del prácticum 


ACTIVIDAD FORMATIVA PESO EN LA 
CALIFICACIÓN FINAL 

Conferencias y sesiones de preparación para la Evidencias de aprendizaje y tareas 10% 

estancia en los centros 


Actividades formativas con los profesores de Tareas de análisis y acción práctica. Informe final 45 % 

prácticum 

Prácticas en los centros Hoja de evaluación completada por tutor y 45 % 
coordinador de prácticas 


Fuente: Elaboración propia, a partir del documento Información de interés para los maestros-tutores de los centros educativos del Grado 
de Educación Primaria (Universidad de Léon). 


Asimismo, es requisito para superar el prácticum la obtención de una calificación 
mínima de 5 sobre 10 puntos en cada uno de los tres apartados, lo que refuerza la 
necesidad de coordinación entre los dos tutores. 

En lo que respecta a la evaluación externa del proceso de formación práctica, tres son 
los instrumentos que desarrolla la coordinación autonómica del proceso: una encuesta de 
satisfacción para el alumnado de prácticas, otra para los coordinadores del centro de la 
formación práctica de grado y otra para los maestros tutores de la formación práctica de 
grado. 


2.4.5. Conclusiones 


No hemos abordado aquí si la estructura general de los estudios de Magisterio en España 
es la Óptima o tan siquiera responde satisfactoriamente al propósito de formar los mejores 
profesionales docentes. La estadística oficial de nuestro Ministerio de Educación 
dedicaba algunas referencias, no exentas de cierta perspicacia, respecto a los resultados 
académicos de nuestros estudiantes del Grado de Educación Infantil o Primaria. Así, 
según datos del Ministerio de Educación del curso 2014-2015 (MECD, 2016), la tasa de 
rendimiento y las calificaciones medias obtenidas por los estudiantes de Grado de 
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Enseñanza Infantil y Primaria son las más altas de España, conjuntamente con los 
estudiantes de Grado de Medicina y Enfermería, e incluso superiores a estas. 

A partir del análisis de la experiencia en Castilla y León, como primera conclusión 
podemos extraer que el establecimiento de un sistema de coordinación aparentemente 
complejo como el de las comisiones regional y provinciales facilita la relación entre la 
teoría y la práctica gracias a la estrecha colaboración de los agentes principales del 
mundo profesional y mundo académico. En el mundo profesional, el maestro tutor del 
centro, con experiencia docente y compromiso formativo en actividades que mejoren su 
tutorización, es quien introduce al alumno en la práctica docente y, a su vez, esta es 
supervisada por el docente de la universidad. Este a su vez le guiará a lo largo del 
proceso de aprendizaje desde el punto de vista académico. El protagonismo y 
participación incentivada en los centros de Enseñanza Infantil y Primaria y el despliegue 
de instrumentos de evaluación homogéneos han impulsado los buenos resultados del 
sistema en lo que a satisfacción con el mismo se refiere. 

Como aspectos cuestionados por los agentes del sistema, dos centran las críticas: los 
relativos a la duración del prácticum y los relativos a la coordinación entre los tutores 
universitarios y los tutores de los centros. Como hemos intentado mostrar en nuestro 
trabajo, efectivamente, la organización de la duración del prácticum se ve afectada por la 
inclusión de aspectos teóricos y la reducción de horas efectivas de práctica en el centro. 

La segunda cuestión sobre las dificultades relativas a la coordinación puede estar 
relacionada con la forzosa colaboración que establece el sistema de evaluación para los 
dos tutores. En este sentido, imponer la necesidad de una mayor colaboración resulta en 
sí importante, pero en la práctica se limita a cumplimentar los cuestionarios de 
evaluación, y ello dificulta el establecimiento de un consenso que se conseguiría más 
fácilmente mediante la prueba de tribunal público, por ejemplo, y si la ponderación de los 
pesos asignados a la evaluación concediese un peso más ecuánime y no un mayor peso al 
criterio del tutor de la facultad o escuela universitaria. Además, la aplicación en cada 
universidad de procedimientos de evaluación que pueden primar la formación teórica en 
detrimento de la formación práctica es un riesgo evidente para procurar el carácter 
realmente aplicado de la asignatura de prácticum. 
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2.5. La interrelación entre práctica y teoría. Una constante en la 
tradición y en el presente de la Facultad de Ciencias de la 
Educación de la Universidad Autónoma de Barcelona 


— Joaquín Gairín Sallán, Antoni Santisteban Fernández 
Universidad Autónoma de Barcelona, España 


2.5.1. Introducción 


La Facultad de Ciencias de la Educación de la UAB se ha caracterizado por la relevancia 
que siempre ha otorgado a la práctica profesional desde sus inicios. De hecho, podemos 
afirmar que siempre ha existido en nuestra tradición una especial atención a la 
interrelación entre teoría y práctica. No creemos que exista ni que sea conveniente una 
separación o una diferenciación entre las mismas, ya que pensamos que la teoría 
educativa se alimenta de la práctica, y la innovación o la renovación de la práctica solo 
puede producirse desde una reflexión crítica centrada en la experiencia. 

Desde nuestra perspectiva, el desarrollo profesional (incluyendo la formación inicial y 
permanente, las condiciones laborales y el progreso académico) debe basarse en los 
problemas reales de la práctica. Así, la formación del profesorado solo tiene sentido 
desde el estudio de problemas educativos que se dan en las escuelas y centros de 
formación, o que se derivan de la aplicación de programas y propuestas, políticas 
educativas, o las propias del desarrollo profesional. Este carácter central permite focalizar 
y dimensionar lo importante de lo accesorio, pero no excluye que el estudio, la reflexión 
y las prácticas trasciendan a los problemas concretos y permitan configurar una 
formación completa y no solo instrumental. 

Nuestra facultad ha desarrollado diferentes propuestas sobre la vinculación de la 
teoría y la práctica, pero también fórmulas diversas para asegurar la calidad de los 
programas formativos y, en especial, la interrelación que analizamos. En estas 
propuestas, el referente de la práctica y las competencias relacionadas siempre han 
ocupado un lugar predominante y se han concretado —y no solo— en los diferentes 
períodos de prácticas en centros de formación. 

El desarrollo de las diferentes asignaturas incorpora en las explicaciones, proyectos, 
lecturas, trabajos en grupo, visionados, juegos de rol, visitas u otras actividades 
situaciones prácticas que deben analizarse desde la historia, la teoría y la voz de los 
protagonistas. Pero las estancias en centros de formación también buscan superar la 
propia práctica promoviendo, a partir de esta, nuevas conceptualizaciones y procesos de 
innovación. Las realizaciones mencionadas son apoyadas por la búsqueda de centros y 
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profesorado que ofrezcan una práctica innovadora y su incorporación de alguna manera a 
nuestros grupos de trabajo, de formación continuada o de investigación. 

Si focalizamos el punto de mira en la teoría, hemos de afirmar que, sin una valoración 
crítica de la práctica y una discusión compartida sobre la misma, es muy difícil establecer 
criterios para el cambio educativo; además, no podremos argumentar por qué 
introducimos estos cambios y qué mejoras podremos producir en la enseñanza, el 
aprendizaje o la formación. 

La relación entre práctica y teoría es, en realidad, una relación de dependencia o, 
mejor, de interdependencia. Las problemáticas aparecen cuando se intenta conectar 
instituciones que en principio tienen dinámicas y condicionantes diferentes, como es la 
universidad, la escuela o centros de intervención educativa y la administración que actúa 
de intermediaria; también cuando se trata de conectar al educador con el formador de 
formadores y a la formación inicial con la formación permanente. Aquí están las claves y 
los principales obstáculos: en un sistema que no es nunca amable ni facilitador de 
cambios. 


2.5.2. Objetivos 


Consideramos importante que la práctica sea la base de la reflexión teórica de nuestros 
estudiantes, que después deben contrastar la teoría con la experiencia en los centros 
educativos u otras instituciones de intervención. Esta sería la cuestión fundamental de 
nuestra tradición y de nuestro proyecto actual. 

Nuestros objetivos son los siguientes: 


e Establecer un diálogo continuo entre práctica y teoría. 

e Organizar nuestras clases universitarias a partir de la experiencia educativa de 
nuestros estudiantes. 

e Analizar con los estudiantes los problemas reales de la práctica educativa. 

e Formar a los estudiantes como prácticos reflexivos, a partir de las prácticas que 
realizan en instituciones de formación y del estudio de casos. 

e Establecer una relación estrecha de colaboración y de aprendizaje mutuo con 
los centros educativos e instituciones de formación. 

e Compartir nuestro proyecto de interrelación entre práctica y teoría con 
educadores y educadoras en activo, y trabajar conjuntamente en su mejora 
permanente. 

e Incorporar al profesorado colaborador en las prácticas profesionales en grupos 
de trabajo, de investigación y de innovación. 


Para diferentes autores, la universidad recoge tradiciones que muchas veces entran en 
tensión, relacionadas con las dimensiones profesional, cultural y científica (Bricall, 2000; 
Martínez y Esteban, 2005), que intentan dar respuesta a las exigencias del Estado, de la 
sociedad o del mundo académico (Lessard y Tardif, 2006). Estas tradiciones enfrentadas 
se han construido situando la cultura y la ciencia, la tradición y la innovación o el rigor y 
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la pertinencia en posiciones opuestas. Desde nuestra perspectiva, las tres tradiciones 
deben ser recogidas en la formación inicial del profesorado y de los profesionales de la 
educación, que debe basarse en la construcción de puentes entre la cultura, el saber 
científico y las necesidades sociales. Como dicen Lessard y Tardif (2006: 65): «En su 
relación con la universidad, como en sus relaciones con la escena de la práctica 
profesional, las facultades profesionales construyen un puente entre la cultura y el 
conocimiento científico, por un lado, y las necesidades sociales, por el otro». 


2.5.3. Descripción 


La interrelación entre práctica y teoría tiene una presencia graduada en las diferentes 
titulaciones, en especial cuando nos referimos a la estancia en los centros educativos o 
instituciones de formación (prácticum). No obstante, se parte de un esquema común en 
cuanto a su estructura y sistema de gestión, teniendo un espacio reservado en la web de 
la facultad (ver figura 6). 


Figura 6. Espacio específico para el prácticum. Extraído de la página web oficial del centro 
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Gestió Académica 


Su concreción tiene en cuenta la titulación y la graduación mencionada. Así, en la 
formación de maestros se considera como un conjunto de actividades dirigidas a 
proporcionar al estudiante un contacto directo con el ámbito profesional que 
corresponda. Asimismo, se entiende como una oportunidad para constatar, contrastar y 
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poner en práctica, en realidades concretas, los conocimientos, los procedimientos, las 
competencias y las actitudes que los futuros maestros adquieren mediante sus estudios en 
la facultad. 

A nivel concreto, se estructura siguiendo el siguiente esquema: 


1. Las prácticas de primero tienen por objetivo fundamental que los estudiantes, 
en grupo, tomen un primer contacto como futuros profesionales con las 
instituciones educativas y observen globalmente tres aspectos fundamentales: 
el entorno social de la escuela, una aproximación rigurosa y sistemática a la 
observación y un análisis de la realidad educativa y organizativa de un centro 
escolar o institución de formación y del territorio donde se ubica. 

2. Las de segundo se mantienen también en el análisis, pero se focalizan ya en el 
grado correspondiente: Infantil o Primaria, diseñando y llevando a la práctica 
algunas actividades puntuales. 

3. Las de tercer curso se orientan a la intervención en el aula, llevando a cabo, a 
partir del conocimiento detallado de la realidad, el diseño y desarrollo de una 
intervención. 

4. Finalmente, las de cuarto se orientan a que el estudiante se integre en un 
proyecto de innovación o de un servicio diseñado entre el centro educativo o 
la institución de formación y la facultad. Los proyectos más habituales son del 
tipo de aprendizaje servicio (ApS), proyecto interdisciplinar o una unidad 
didáctica vinculada a una didáctica específica, y se trata de avanzar en la idea 
de que tan importante como el aula o la intervención personal es la 
consideración del marco institucional y de la actuación coordinada de los 
profesionales. 


La estructura mencionada se repite también en otros grados no docentes, como los de 
Pedagogía y Educación Social, considerando, en algunos casos, tres niveles progresivos 
de práctica: observación, proyecto de intervención directa con personas y proyectos de 
intervención institucional. En el caso de los másteres profesionalizadores, las prácticas, 
cuando las hay, se orientan a la intervención global, pues hay que considerar la 
intervención concreta teniendo en cuenta también los marcos institucionales y sociales. 

Pero, a nuestro entender, la interrelación entre práctica y teoría es más compleja y 
abarca otros aspectos de la formación en la Facultad, que son muy importantes para la 
formación de los estudiantes como educadores, como especialistas en educación. Hemos 
de tener en cuenta, por ejemplo, que la formación universitaria debe ser también un 
ejemplo de buenas prácticas, ya que, como sabemos, los futuros educadores o 
interventores sociales enseñarán más como han sido enseñados o intervendrán como han 
visto intervenir, que según las teorías estudiadas o los consejos recibidos. Como señala 
Sanmartí (2007: 54): «Tendemos a aprender a enseñar a partir de ver cómo nos enseñan 
los que nos enseñan a enseñar». 
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La consideración de la formación como un proyecto global y muy relacionado con los 
entornos formativos que se diseñan nos lleva a tener en cuenta también la interrelación 
de teoría y práctica: 


e En nuestras clases «más teóricas», ejemplificando la teoría con muestras de su 
concreción en la práctica y enseñando a los estudiantes cómo se interrelacionan 
estos ámbitos del saber. Completamos este proceso con aportaciones de 
educadores que nos visitan para mostrar sus innovaciones. 

e En los seminarios de las diversas asignaturas donde se trabaja con grupos más 
pequeños, basando las prácticas en preguntas y en problemáticas propias del 
desarrollo de la profesión, conectando nuestro trabajo con la realidad 
profesional. 

e Incorporando al proceso formativo las experiencias educativas de los 
estudiantes vividas en su infancia o adolescencia si tenemos en cuenta las 
investigaciones que señalan su gran influencia en su posterior desarrollo 
profesional. Hemos de trabajar con ellas e incorporarlas a nuestras clases 
universitarias, de forma que los estudiantes sean capaces de analizarlas y darles 
significado en uno u otro sentido. Si no es así, su influencia es tan decisiva que 
tal vez reproduzcan lo vivido más que lo aprendido en la universidad. 


Como conclusión de estos aspectos señalados, podemos afirmar que, para nosotros, 
los modelos y valores educativos vividos en las clases de la universidad son muy 
significativos para la formación inicial del profesorado. 


2.5.4. Aspectos más relevantes 


La pretensión de que el profesorado que se incorpora a la facultad tenga experiencia en el 
campo educativo, que conozca la profesión y que asegure una formación teórica anclada 
en la práctica real sigue siendo un reto que no siempre es posible cumplir por los 
condicionantes de la carrera universitaria. Es la tradición de nuestra facultad y lo que 
mejor define nuestra identidad, ya que no entendemos otra forma de ofrecer una 
formación de calidad si no es la que tiene raíces en la realidad misma del desarrollo de la 
profesión educativa. 

El «profesorado vinculado» es una figura creada para que una parte del profesorado 
en activo pueda intervenir en la universidad y en las clases de formación inicial. Una 
parte de su jornada laboral la realiza en su centro educativo donde tiene su puesto de 
trabajo y la otra en la universidad, manteniendo así una situación más estable que el 
profesorado asociado. Este tipo de profesorado nos asegura también una conexión de la 
práctica y sus problemas con la teoría y está en la línea señalada por el documento de 
políticas educativas para el siglo xx1I en su apartado de formación y desarrollo del 
profesional de la educación (Gairín, Martínez y Roca, 2016). 

Cabe destacar también nuestra presencia en el entorno y en los ámbitos académicos y 
profesionales más innovadores, participando como coordinadores y promotores de 
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encuentros y proyectos, normalmente en colaboración con otras agencias formativas o 
responsables del territorio. Este tipo de acciones incluye transferencia del conocimiento 
universitario, pero también nos aporta una conexión directa con la realidad de la 
educación y nos permite enriquecer nuestras clases universitarias y ofrecer a nuestros 
estudiantes un panorama actualizado del debate educativo y de sus problemas. 

La interrelación entre teoría y práctica se mejora también a partir de estudios o 
investigaciones específicas o de proyectos de innovación focalizados en problemas 
concretos. En este momento existe una cantidad considerable de investigaciones que han 
analizado las interrelaciones entre la práctica y la teoría." Muchas de ellas se han 
realizado desde nuestra universidad y pueden ser útiles para mejorar la formación del 
profesorado. Un ejemplo de lo que decimos pueden ser los proyectos ARMIF 
promovidos en Cataluña, que se conforman con profesores universitarios y de centros 
educativos y que buscan incidir en la mejora de la formación inicial del profesorado. Así, 
el Proyecto ARMIF (2014 ARMIF 00023), centrado en la evaluación de los efectos e 
impacto de las prácticas curriculares en la formación inicial del profesorado y en los 
centros de formación concluía: 


Las prácticas curriculares generan un impacto positivo en el desarrollo personal y profesional de los 
estudiantes, al permitir desarrollar sus competencias profesionales, adquirir nuevos aprendizajes, conocer la 
realidad de las escuelas y aprender el oficio de maestro a través del modelaje, la observación y la 
intervención en la práctica. (Gairín y Díaz, 2016) 


Tutores de facultad y de la escuela también obtienen provecho de su implicación en el 
prácticum, al permitirles la actualización profesional. Por otra parte, la participación en el 
prácticum obliga a los tutores de la escuela de prácticas a compartir su tarea con los 
estudiantes, haciéndolos reflexionar sobre lo que hacen en el aula, aspecto que incide de 
manera importante en su crecimiento y actualización profesional. 

En el caso de las instituciones involucradas, se observan distintos grados de impacto. 
En las escuelas, el impacto es mayor en las aulas que en el centro, porque la mayor parte 
de las prácticas se desenvuelven en ese entorno. En el caso de las facultades, el impacto 
es más limitado, vehiculándose principal e indirectamente a través del desarrollo 
profesional del profesorado tutor. 

Finalmente, se constata que el prácticum genera pocas sinergias entre escuelas y 
facultades, poniendo de relieve que se aprovechan poco las oportunidades que ofrece el 
prácticum para desarrollar proyectos competitivos. 

Para que la investigación pueda ser utilizada en la formación es necesario que se dirija 
a la solución de los problemas propios de los procesos de enseñanza y aprendizaje que 
tienen las escuelas. Como ya afirmaban Carr y Kemmis (1988: 135), la investigación 
educativa ha de ser crítica y transformadora, y debe ofrecer instrumentos para el análisis 
reflexivo sobre la práctica, pues «se suele pasar por alto el punto crucial de que la 
finalidad de la investigación educativa es desarrollar teorías arraigadas en los problemas y 
perspectivas de la práctica educativa» (p. 135). 
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Al respecto, ofrece una continuidad al estudiantado de nuestras titulaciones, para 
continuar profundizando en la interrelación entre la práctica profesional y la reflexión 
intelectual o científica, los estudios del Máster en Educación, que es la consecuencia de 
haber unido en la facultad diversos másteres que existían anteriormente y que se han 
transformado en ocho especialidades del campo de la pedagogía y de las didácticas. La 
propuesta se complementa con un Doctorado en Educación, resultado también de haber 
unido todos los doctorados de los mismos campos que en el máster. Esta nueva realidad 
nos ha permitido a los diferentes departamentos de la facultad trabajar conjuntamente en 
el terreno de la investigación y debatir, entre otras cuestiones, la interrelación entre 
práctica y teoría desde planteamientos interdisciplinarios y complementarios. 


2.5.5. Conclusiones 


El desarrollo y mejora de la interrelación entre teoría y práctica es un reto permanente 
que, en el caso de la facultad, permanece vivo a partir de variadas iniciativas: grupos de 
coordinación de las titulaciones, grupos de trabajo sobre temas de docencia universitaria 
(el modelaje, la carpeta docente, los protocolos del prácticum...), grupos de investigación 
que participan en convocatorias competitivas, seguimiento periódico de las disfunciones 
que los coordinadores de titulación y responsables del decanato identifican, entre otros. 
El resultado son jornadas específicas de discusión (por ejemplo, el 6 de julio de 2016 se 
presentan y debaten ocho proyectos acabados sobre formación inicial del profesorado en 
una jornada específica sobre transferencia de conocimiento) o la presentación, debate y 
aprobación de resoluciones sobre cuestiones formativas. 

Como ejemplo, actualmente se está manteniendo un debate interno sobre cómo 
evaluamos a nuestros estudiantes. En este debate se analiza la gran responsabilidad que 
tenemos como formadores de formadores y se deja al descubierto lo fundamental del 
desarrollo de competencias en los estudiantes para establecer las relaciones entre práctica 
y teoría. No podemos evaluar a nuestros estudiantes únicamente como teóricos de la 
educación ni tampoco solo sus habilidades para la práctica, sino que hemos de evaluarles 
en sus competencias para analizar críticamente la realidad, tomar decisiones autónomas, 
coherentes y razonadas, y llevarlas a la práctica. 

Consideramos que nuestra responsabilidad es evaluar a nuestros estudiantes como 
personas responsables, que son capaces de comprometerse socialmente para introducir 
cambios en la educación, con capacidad para reflexionar críticamente sobre la práctica y 
para argumentar sus acciones con teorías bien fundamentadas. Esta responsabilidad no es 
banal, y de ella depende también la imagen que ofrecemos a la sociedad sobre nuestro 
trabajo. 
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2. Como ejemplo, una última aportación se centra en la práctica profesional durante el último año de formación de grado (Vázquez, 2016). 
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3. LA RELACIÓN ENTRE TEORÍA Y PRÁCTICA: 
UNA VISIÓN DESDE LATINOAMÉRICA 


— Susana Aránega Español 
Universidad de Barcelona y Universidad Autónoma de Barcelona, España 


La lectura de los distintos textos que se presentan en este apartado permite una 
aproximación a la relación entre teoría y práctica desde una miscelánea de contextos 
latinoamericanos, a través de las miradas de los profesionales que imparten docencia en 
la titulación de formación del profesorado y la posibilidad de profundizar en la temática 
desde abordajes poliédricos, de modo que se obtiene una visión global y complementaria 
a la vez, un reflejo de que a pesar de la diversidad geográfica se mantiene una inquietud 
compartida internacionalmente. 

El divorcio que se intuye entre los aprendizajes más conceptuales y la experiencia o 
entre los saberes más teóricos y los saberes prácticos provoca reflexiones y propuestas 
que nos introducen en una variedad de aspectos que influyen en dicha relación, como 
son: el perfil docente y el imaginario social sobre el mismo, la estructura de los estudios 
del grado y la ubicación de las prácticas en la misma, las tendencias en la formación y la 
repercusión en el desarrollo profesional docente, y las políticas educativas o las 
concepciones acerca de la educación que tienen los propios docentes para facilitar su 
comprensión. Analicemos algunos de ellos. 

En el imaginario social todavía prevalece un perfil docente como un profesional 
transmisor de conocimientos. El maestro se concibe como el experto que transfiere en 
clase todos sus saberes. Ese abstracto ha facilitado que se perpetúe la imagen del docente 
como técnico aplicador, es decir, un profesional conocedor de las materias que imparte y 
de las estrategias didácticas que facilitan la adquisición de tales materias. Es una idea 
generalizada que también predomina en numerosos estudiantes que ingresan en la 
formación, que tienen expectativas más centradas en incorporar unas habilidades 
didácticas para impartir sus clases que en formar parte de una profesión que debe 
repensarse permanentemente. 

Una visión sesgada y posiblemente equivocada que inconscientemente se atribuye a 
los estudiantes o a los docentes, culpabilizándoles de falta de motivación por una parte o 
de falta de estrategias globalizadoras o metodológicas por otra. Quizás haya parte de 
razón en esta opinión, pero la historia y las políticas educativas también han contribuido a 
crear este imaginario del magisterio como una capacitación de carácter profesionalizador. 
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El currículum y la forma en que están diseñadas y distribuidas las asignaturas en la 
formación inicial pueden ser determinantes para crear esta imagen y para vincular teoría 
y práctica. Dentro de la estructura del currículum, la ubicación de las prácticas a lo largo 
de la carrera, así como los proyectos que se realizan durante el período de prácticas en 
centros escolares es también concluyente para la relación entre teoría y práctica. Las 
prácticas en centros educativos se visualizan como determinantes para establecer esta 
relación. Así, en algunos de los artículos se puede observar cómo cada territorio ha 
diseñado estructuras diversas que facilitan un mayor vínculo entre las asignaturas y las 
prácticas que se realizan en centros educativos, así como las tareas que tienen la función 
de articular la reflexión que ensamble ambas partes. 

Observamos que determinadas estructuras ayudan a obtener una mayor vinculación, 
aunque esto, por sí solo, no garantiza el éxito. El sistema es mucho más complejo como 
para reducirlo a esa relación. Hay otros factores que también fluyen en la misma: 


e Los centros educativos y los modelos que ofrecen. No todos los estudiantes 
tienen la posibilidad de asistir a un centro de prácticas que destaque por ser 
innovador, por poseer profesionales reflexivos con capacidad para investigar 
sobre su práctica, o con estrategias para mentorizar estudiantes a los que 
tutorizan. 

e La formación de los docentes universitarios como una de las piezas clave que 
influye en la formación de maestros. La mayoría de los docentes han sido 
formados bajo una perspectiva tradicional. La tendencia a reproducir sus 
acciones de la forma en que se han recibido les hace entrar en un ciclo de 
reproducción que no todos los docentes saben romper. 

e El paradigma que sustenta las actuaciones de cada docente. En muchas 
ocasiones este se transfiere a la demanda que realiza a los estudiantes durante el 
periodo de prácticas para su evaluación. Nos referimos a la discrepancia 
existente entre las prácticas que se centran en los contenidos de las materias y 
en las didácticas y las prácticas que se centran en el crecimiento profesional del 
docente y en sus habilidades reflexivas ya sea sobre su propio perfil o sobre sus 
actuaciones. 

e La investigación en el ámbito de la formación del profesorado. Es poco 
habitual hallar investigaciones realizadas por los propios docentes. Desde las 
instituciones se fomenta más la publicación de experiencias que la de las 
investigaciones de todo tipo. 


Las políticas educativas deben orientar el itinerario que facilite la formación de un 
profesional crítico y reflexivo con capacidad para investigar sobre su práctica y con 
capacidad para generar innovaciones de manera colaborativa. 

Hay también otros aspectos que, aunque no son académicos, son importantes, como 
aquellos referidos a la retribución económica percibida por los docentes en algunos 
países, la importancia social que se le otorga a la profesión docente, la masificación de 
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alumnos en las aulas, el presupuesto que el gobierno destina a la educación, la creación 
de programas de seguimiento y evaluación para conocer el estado de la cuestión de forma 
actualizada para tomar las decisiones pertinentes, todos ellos, factores que influyen tanto 
en los estudiantes como en la sociedad en general para visualizar la profesión docente 
como algo más que un espacio para cuidar niños. 

Estos y otros factores propuestos por los distintos autores en los artículos nos 
facilitarán las herramientas para reflexionar acerca de la formación inicial del profesorado 
y, con ello, la vinculación entre teoría y práctica. 

En el primero de los artículos, Norberto Fernández Lamarra y Alberto lardelevsky 
nos describen el recorrido histórico de los estudios de formación del profesorado en su 
país, Argentina. Un itinerario que muestra cómo el perfil del docente ha ido variando con 
el tiempo. Unos cambios que, fruto de las necesidades sociales o del propio sistema, han 
ido creando un modelo y una estructura en la enseñanza superior y, en el caso que se 
aborda, de formación del profesorado. Nos analiza cómo los planes docentes de las 
escuelas de Magisterio pueden configurar un perfil de profesorado con mayor o menor 
pensamiento más o menos crítico. 

Tras narrar de forma cronológica el itinerario formativo, nos define diferentes 
modelos que sustentan algunos de los cambios que se han ido produciendo tanto a nivel 
institucional como en los currículums. Y reflexiona acerca de las implicaciones que tiene, 
para el perfil docente, seleccionar uno u otro modelo: favorecer la creación de un docente 
reflexivo, facilitar su desarrollo personal y profesional o solamente aportar unos saberes 
que supuestamente debería transmitir. 

La formación del profesorado ha ido variando a un ritmo muy lento, fruto, en muchas 
ocasiones, de las políticas educativas más que de las necesidades contextuales. La 
creación de un docente con pensamiento crítico o un docente con un pensamiento 
técnico didáctico, preparado solo para la ejecución, forma parte de unas políticas 
determinadas y unos planes docentes que lo facilitan o bloquean. 

Los autores evidencian que la mirada histórica es indispensable para interpretar el 
pasado y el presente, pero también como forma de construir el futuro. Un análisis en 
profundidad y desde una posición crítica de todo lo acaecido es lo que nos proporciona 
los elementos que nos permitan entender por qué suceden los acontecimientos. Sin una 
mirada comprensiva de retrovisor, es difícil construir un futuro. Un futuro que, al margen 
de los debates acerca de la estructura y la combinatoria de las asignaturas y entre las 
asignaturas y las prácticas nos ayude a definir el perfil profesional deseado de nuestros 
futuros docentes. 

Los docentes son la pieza clave del sistema educativo; su formación inicial y 
permanente son la base potencial de cualquier país. Fomentar su pensamiento crítico 
empieza por que los formadores de formadores y la propia universidad elaboren el diseño 
de los planes docentes (estructura, contenidos, formas, etc.) también desde un 
pensamiento crítico, con unos objetivos claros que tengan como punto de partida la 
educación de manera holística. 
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En un segundo artículo, desde Colombia, Carlos Guaz-Mayan nos ofrece una 
reflexión acerca del docente y de la función que este debe desempeñar en una 
modernidad líquida como la que estamos protagonizando. 

Abordando la educación como principal factor de cambio social y cultural, analiza en 
profundidad los principales elementos que la configuran y presenta múltiples 
interrogantes para provocar la reflexión. Elude buscar culpabilidades y culpables que 
buena parte de la literatura pedagógica actual se empeña en destacar, alentado a reformar 
=0 mejor dicho, reformular— la educación sistémicamente. 

Nos conduce a replantarnmos cada pequeño detalle, pero sin disociarlo de la 
complejidad que lo conforma, y nos presenta unas condiciones mínimas que se deberían 
cumplir para repensar la educación globalmente. Condiciones que están vinculadas a la 
escuela, a la profesión docente y al desarrollo profesional que se incorpora a través de la 
vinculación entre teoría y práctica. Y nos conduce a examinar al docente, como elemento 
básico del sistema educativo que debe ser también fruto de reformulación. 

Ese intenso y profundo análisis de la educación que parte de la proyección del mundo 
deseado finaliza en nueve puntos que, aunque breves, nos aportan reflexiones que no 
dejan indiferente a nadie. 

Desde una óptica más pragmática otros autores nos describen los aspectos concretos 
que actualmente se están implementando en sus universidades para conjugar teoría y 
práctica; entre las que destacan: 


e los criterios que se siguen para ubicar en formas diversas las prácticas en 
centro, dentro de la estructura del grado; 

e la diversidad de tareas que se exigen durante el período de prácticas y que 
tienen objetivos diversos (observación, aplicación o investigación) que 
favorecen determinados aprendizajes; 

e el acompañamiento que reciben los docentes noveles durante su primer año de 
trabajo en el centro y que facilita tanto la conexión entre los aprendizajes 
recibidos en la formación inicial como la creación de unos buenos hábitos de 
trabajo ya desde el inicio. 


Y aunque no tan desarrolladas, también se intuyen otras acciones como el rediseño de 
los planes docentes de manera globalizadora, el uso de unas metodologías que conjuguen 
teoría y práctica en las aulas o el uso de unas evaluaciones acordes con la metodología 
utilizadas. Acciones todas ellas que tienen la finalidad última de crear futuros 
profesionales con pensamiento reflexivo, capaces de diseñar y actuar autónomamente, 
capaces de construir conocimiento junto con sus estudiantes, con capacidad crítica, con 
aptitudes para la investigación y con saberes disciplinares, didácticos, prácticos, 
personales, sociales y culturales suficientes como para no reproducir modelos que 
consideren inapropiados. 

También desde Colombia, en este caso desde la Universidad Pedagógica, Sandra 
Patricia Rodríguez nos presenta la forma en que su institución se plantea la relación entre 
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teoría y práctica. Y la sustenta en el «desarrollo de la práctica pedagógica», es decir, en 
cómo las prácticas en centros educativos ponen en contacto a los estudiantes con el 
mundo profesional y con sus pensamientos y emociones. 

Basándose en los planes de estudio de su universidad, defiende que, para la mayoría 
de estudiantes, la brecha existente entre la teoría y la práctica se resuelve a través de las 
prácticas en centros educativos y nos muestra tres tipos de prácticas sucesivas que se 
llevan a cabo actualmente en tres especializaciones diferentes y de las cuales se obtienen 
distintos resultados en los estudiantes que las efectúan. 

Unas prácticas que van desde la mera observación del aula en el centro educativo 
para identificar todo lo aprendido en el espacio teórico del aula universitaria, a la 
posibilidad de participar activamente en el aula, con el rol de docente, para finalizar en 
posibilidad de realizar una investigación que les conduzca a crear una posible innovación 
en el centro donde se realizan las prácticas. 

La estructura y la formulación de este espacio, de prácticas en centro y en el que se 
entrecruzan la teoría y la práctica, son especialmente relevantes. El modelo seleccionado, 
el rol que desempeña cada uno de los actores participantes en el proceso, el 
acompañamiento que recibe cada futuro docente, las reflexiones que se promueven 
antes, durante y después de cada acción, los proyectos que se exigen y la evaluación que 
se aplica determinará, en buena parte, la construcción de los saberes prácticos haciendo 
uso de los saberes teóricos. 

Desde México, Graciela Cordero y Pedro Canto nos presentan la realidad de su país, 
cada uno de ellos desde departamentos y universidades diferentes. A pesar de que el 
currículum de formación inicial del docente en México es centralizado, tiene carácter 
flexible en el ámbito local, lo cual nos permitirá apreciar las diferencias entre territorios. 

Así, Graciela Cordero nos describe el contenido y la forma que mantiene la 
trayectoria curricular de las carreras de formación del profesorado en las diferentes 
especialidades de su universidad. Enfatiza una de las fortalezas que contempla el diseño 
de las prácticas, que se focaliza en el acompañamiento de los estudiantes en la 
aproximación al centro y el aula. Un acompañamiento que tiene a los tutores como 
figuras principales: el tutor docente de la escuela normal y el tutor del centro educativo en 
el que se realizan las prácticas. El papel de cada uno, así como la coordinación entre 
ambos es fundamental para afianzar los conocimientos prácticos. 

No siempre es fácil hallar centros educativos innovadores y comprometidos o 
docentes reflexivos con capacidad de mentorizar a los estudiantes en prácticas. Una 
adecuada coordinación entre los tutores permite que la triangulación estudiante y sus dos 
tutores le aporten mayor intensidad y mayor cualidad en las intervenciones antes, durante 
y después de las prácticas. 

Por su parte, Pedro Canto narra los resultados de una investigación que tiene el 
objetivo de describir las relaciones entre la teoría y la práctica en las escuelas normales 
del nivel de educación básica del país. Tras una argumentación teórica fruto de la 
revisión bibliográfica sobre la temática, Canto nos cuenta el proceso que la formación del 
profesorado de su país ha seguido desde sus inicios, diferenciando lo que se ha realizado 
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en las zonas rurales de las zonas urbanas y los cambios que desde las políticas educativas 
han ido dibujando un perfil de docente y ciudadano. Expone la problemática que las 
políticas educativas de su país deben enfrentar para reducir la incertidumbre laboral y 
profesional que viven numerosos jóvenes, cuya realidad aboca a que muchos de ellos 
pongan en riesgo su futuro participando de actividades poco éticas. 

Desde Chile, J. M. Garrido presenta las experiencias que actualmente se están 
llevando a cabo a raíz de los cambios efectuados en los planes de estudio de su país para 
dar respuesta a la vinculación entre teoría y práctica, así como a la vinculación entre los 
centros escolares y la formación del profesorado. Entre las distintas acciones planificadas 
que expone, destacan las que proponen modificaciones estructurales en la formación 
inicial y la anexión de programas que sirven de puente entre la universidad y la 
incorporación al mundo laboral. 

La estadía en centro es un espacio de vital importancia para la incorporación de los 
saberes prácticos, por eso es tan importante que no se desvinculen ni de las asignaturas ni 
de los primeros pasos en el mundo laboral. Una u otra forma de afrontar las prácticas 
conduce a resultados muy diferentes. 

Por otra parte, a pesar de que aumenten las experiencias de mentorización de los 
egresados durante su primer año laboral, todavía existen pocas experiencias en este 
sentido. 

En definitiva, la mayoría de las propuestas que se pueden leer en este capítulo giran 
en torno al espacio de relación por excelencia: las prácticas en centro y lo que los 
estudiantes extraen de ellas. Y a pesar de que no nos revela ninguna solución al desafío 
de vincular teoría y práctica, a través de relatos, reflexiones y propuestas alrededor del 
pasado, presente y futuro de la formación del profesorado, arroja luz para seguir 
avanzando en preparar docentes competentes. 
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3.1. La formación docente en Argentina. Antecedentes, situación 
actual y perspectivas futuras 


— Norberto Fernández Lamarra 
Universidad Nacional de Tres de Febrero, Argentina 


— Alberto lardelevsky 
Universidad de Buenos Aires y Universidad Nacional de Tres de Febrero, 
Argentina 


3.1.1. La formación docente en Argentina: antecedentes y situación 
actual 


Argentina es un país federal conformado por 24 jurisdicciones provinciales. La 
administración educativa es descentralizada y articulada a través de un organismo federal: 
el Consejo Federal de Educación, presidido por el ministro de Educación de la Nación e 
integrado por todos los ministros de Educación provinciales; sin embargo, en sus 
orígenes, el sistema educativo fue centralizado. La formación docente en la República 
Argentina se da en un contexto de creación y expansión del sistema educativo nacional en 
el cual las escuelas y la formación docente se encuentran unidas y configuraron su marca 
de origen (Alliaud, 1994). La conformación del sistema educativo moderno exigió la 
preparación de un cuerpo especializado de personas dedicadas a la tarea de enseñar. Tal 
como sostiene Popkewitz: 


La existencia de la formación del profesorado está ligada históricamente al desarrollo institucional de la 
escolarización. A medida que evolucionó esta última como forma social de preparación de los niños para la 
edad adulta, fue desarrollándose también un grupo ocupacional especializado, dotado del control y la 
autoridad precisos para establecer los estatutos de su vida cotidiana. (Popkewitz, 1988: 125-126) 


Otra característica del origen de la formación docente argentina es que se da fuera del 
ámbito universitario, en el nivel secundario a partir de la creación de las Escuelas 
Normales Nacionales en el siglo xix. Estas instituciones constituyeron el centro de 
irradiación del conocimiento pedagógico dotando a maestros y profesores de las ideas 
más renovadas de una época no exenta de discusiones. Bajo la impronta de la tradición 
normalista —mpulsada por Domingo F. Sarmiento—, la República Argentina logra en el 
siglo xx contar con maestros primarios titulados para la casi totalidad de las escuelas. 

En relación con la formación de profesores de Secundaria, a fines de 1904 se crea en 
la ciudad de Buenos Aires el Instituto del Profesorado para Enseñanza Media y Superior. 
En un principio, solo ingresaban los profesionales universitarios que querían obtener el 
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título de profesor. Este instituto asumió una modalidad originada en Alemania que muy 
rápidamente se fue extendiendo a todo el país, con la creación de institutos similares en 
diversas provincias. Ya a mediados de la década de 1920, el instituto ofrecía formación 
en la mayor parte de las disciplinas que integraban los planes de estudio del nivel medio. 

Las finalidades, funciones y organización sobre las que se fundó este instituto 
proporcionaron al poco tiempo una cantidad de egresados para la cobertura de los 
requerimientos docentes de los colegios secundarios. 

Posteriormente, en una segunda etapa —en la década de 1970-—, la formación docente 
para los niveles primarios y medio se alojó en los institutos superiores de formación 
docente, de nivel terciario, que son los que actualmente sustentan gran parte de la oferta 
de formación docente o pedagógica. 


3.1.2. La Ley Nacional de Educación y la creación del Instituto Nacional de 
Formación Docente 


Bajo la regulación de la Ley Nacional de Educación de 2006 se estableció que la 
formación docente se estructura en dos ciclos: 


1. Una formación básica común, centrada en los fundamentos de la profesión 
docente y el conocimiento y reflexión de la realidad educativa. 

2. Una formación especializada para la enseñanza de los contenidos curriculares 
de cada nivel y modalidad. 


En el año 2007 se crea el Instituto Nacional de Formación Docentes (INFD) con el 
propósito de articular y generar convergencia en las políticas del sector. La formación 
docente para el nivel inicial y primario se extendió a cuatro años de duración y formó 
parte de la educación superior, lo que le otorga un reconocimiento como carrera de 
grado. 

A partir de esta pauta, al definir sus currículums jurisdiccionales, las jurisdicciones 
provinciales pueden optar hasta un máximo de 20 % de la carga horaria para instancia de 
definición de cada institución. 

Asimismo, se definen normativamente tres campos de conocimiento para dar unidad 
al sistema formador. Uno de formación general, dirigida a producir una sólida formación 
humanística y el dominio de marcos conceptuales y de formación del juicio profesional 
para la actuación en diferentes contextos (responde entre el 25 % y el 35 % de la carga 
horaria total de la carrera); uno de formación específica, que hace referencia a los 
estudios de las disciplinas, didácticas y tecnologías educativas particulares (le 
corresponde entre un 50 % y 60 % de la carga horaria total) y uno de práctica 
profesional, que refiere a una progresiva participación en distintos contextos 
socioeducativos (le corresponde entre el 15 % y el 25 % de la carga horaria total de la 
carrera). 


3.1.3. Algunas investigaciones sobre la formación docente 
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En la República Argentina, la formación docente comprende un foco de estudio sobre el 
cual se desarrollan diversas investigaciones e informes. Es necesario destacar aquellas 
investigaciones sobre los procesos de formación docente realizadas bajo una perspectiva 
institucional desde el Instituto Nacional de Formación Docente. 

La formación en alfabetización inicial de los futuros docentes, dirigida por Marta 
Zamero en 2009, centró su estudio sobre la formación docente de profesores para la 
Educación Primaria en relación con la construcción de su rol alfabetizador. La línea de 
investigación tiene como eje la alfabetización temprana, inicial, avanzada y académica; 
considerado como un proceso institucional y curricular desde una perspectiva 
metodológica. 

Desde las características de los formadores y los estudiantes como sujetos de análisis 
en el proceso de formación docente, el estudio de Tenti Fanfani: Estudiantes y profesores 
de los ISFD. Opiniones, valoraciones y expectativas presenta las particularidades de los 
estudiantes como un subconjunto especial del colectivo de profesores que tienen como 
objetivo formar a los futuros docentes. 

El informe Encuesta para los formadores de los institutos de formación docente de 
las carreras de profesorado de Matemática, de tipo exploratorio, intenta recoger las 
perspectivas de los formadores sobre un conjunto de problemas relativos a la formación 
de profesores en Matemáticas en los institutos superiores de formación docente (ISFD) y 
en los institutos superiores de formación docente y técnica (ISFDyT). A su vez 
profundiza el análisis de la opinión que tienen los formadores sobre la escuela, la 
matemática y la enseñanza; la formación en las materias con contenido disciplinar; la 
formación en enseñanza (la zona didáctica), y la historia de la matemática y la 
epistemología en la formación de un profesor. 

En cuanto a las acciones de investigación en 2011 en los institutos de formación 
docente, el informe £l estado de situación de la investigación en los institutos de 
formación docente tiene como objetivo aportar la definición de una política sobre el tema 
y adoptar decisiones respecto a las acciones que actualmente se están tomando en la 
materia. Para ello, la investigación se propuso: conocer las condiciones y características 
de las actividades de investigación desarrolladas por los ISFD; sistematizar información 
referente a las relaciones entre desarrollo de investigación y formación docente, y 
analizar condiciones y procesos institucionales que favorezcan la articulación entre 
investigación educativa y formación docente. 

Otro estudio, de tipo exploratorio, relevó información primaria sobre las áreas de 
vacancia en la formación pedagógica de los profesores de Educación Secundaria 
mediante entrevistas semiestructuradas a informantes claves, entendiendo las vacancias 
como conocimientos faltantes en la formación de los profesores y que se perciben como 
necesarias para el trabajo en las escuelas. En Aportes pedagógicos a la reformulación de 
la formulación inicial de los profesores de escuela secundaria en Argentina, Flavia 
Terig1 analizó las necesidades de formación pedagógica inicial de profesores de 
Educación Secundaria en el sistema educativo argentino. 
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Por otra parte, bajo la coordinación de Paula Carlino un equipo de investigadores 
realizó un estudio titulado Leer y escribir para aprender en las diversas carreras y 
asignaturas de los IFD que forman a profesores de enseñanza media. Concepciones y 
prácticas declaradas de los formadores de docentes, en el cual el foco de análisis se 
centró en conocer las formas en que los profesores de diversas asignaturas y carreras de 
los ISFD forman a futuros educadores para el nivel secundario. Conciben las relaciones 
entre lectura, escritura, enseñanza y aprendizaje de los contenidos de sus materias. 

Por último, es necesario destacar dos estudios que han tomado como foco de análisis 
las nuevas tecnologías de la comunicación y la información, así como la importancia de 
inclusión digital en las prácticas de enseñanza. En Desafíos y tensiones en la 
incorporación de TIC en las prácticas de enseñanza en la formación docente, el 
propósito es contribuir a enriquecer los espacios de discusión, reflexión y formación que 
otorguen una importancia crucial a la naturaleza, las formas y los sentidos de los usos de 
las tecnologías para una genuina inclusión digital educativa que enriquezca y fortalezca 
los aprendizajes de los estudiantes en la perspectiva de una experiencia formativa valiosa. 

Respecto al abordaje de la inclusión digital en las prácticas de enseñanza, el estudio de 
Cecilia Ríos en 2014: Inclusión digital y prácticas de enseñanza en el marco del 
programa «Conectar igualdad para la formación docente de nivel secundario» centró 
la indagación en el siguiente interrogante: ¿Cómo se están incorporando las TIC y las 
netbooks a la enseñanza a un año de su participación en el Programa «Conectar 
igualdad», en un grupo de institutos de formación docente que han mostrado iniciativas 
de inclusión de las TIC mayores que el resto? 

El proyecto se inscribe en una línea de estudios y evaluaciones sobre la inclusión de 
las TIC a partir de la implementación «Conectar igualdad» que el INFOD viene 
desarrollando en el marco de dicho programa. La mirada panorámica y cuantitativa que 
arrojó la línea de base se complementó con un abordaje en profundidad y de tipo 
cualitativo que tomó como objeto las prácticas de enseñanza, tanto de los docentes de los 
ISFD como de los estudiantes en el contexto de sus prácticas de residencia. 


3.1.4. La formación docente en la universidad 


A mediados de la década del cincuenta, la Universidad comenzó a expedir títulos 
docentes como respuesta a una demanda específica: brindar la capacitación docente a 
profesionales que debían desempeñarse al frente de aulas de la propia universidad, así 
como de los institutos terciarios. Se pusieron en marcha las llamadas carreras de 
formación docente destinadas a graduados de distintas especialidades. 

Dado que los alumnos de las licenciaturas pueden optar por una formación pedagógica 
específica para la obtención del título de profesor, se hace dificultoso identificar la 
matrícula exclusiva de los profesorados universitarios, ya que se identifican por carrera y 
no por titulación. 

Tanto en la formación universitaria como en la de los profesorados se plantea el 
dilema sobre el conocimiento teórico y el práctico. Este dilema construye una tensión que 
aún no logra resolver el equilibrio requerido por una profesión eminentemente práctica 
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fundamentada en teorías disciplinares, pedagógicas, psicológicas, institucionales y 
didácticas. 


3.1.5. Tradiciones y tendencias de la formación docente 


Davini (1995) hace referencia a tres tradiciones de la formación docente en Argentina, 
comprendiendo el concepto de tradición en la formación docente como «configuraciones 
de pensamiento y de acción que, construidas históricamente se mantienen a lo largo del 
tiempo, en cuanto están institucionalizadas, incorporadas a las prácticas y a la conciencia 
de los sujetos». 

Estas tradiciones son descritas de la siguiente manera: 


e La tradición normalizadora-disciplinadora, que responde a la «visión de la 
educación como proceso de socialización o de endoculturación transmisor de 
patrones de comportamiento, pensamiento y valoración, y a la escuela como 
hipersistema capaz de consolidar matrices ideológicas sin gran consistencia 
lógica, pero dotadas de una gran carga afectiva». Se encuentran presentes en la 
formación docente de carácter instrumental y técnico, puesta de manifiesto en 
el dominio de materiales y rutinas propios de la escuela, sin revisión de teorías y 
enfoques. Esta tradición se enfoca en la constitución de un sujeto pedagógico 
cuyo comportamiento, ideología y valores son los esperados para el ejercicio de 
un tipo de ciudadanía. Se ponen de manifiesto el uso de materiales y rutinas 
propias de la escolaridad con bajo nivel de análisis teórico. 

e La tradición académica: «lo esencial en la formación y acción de los docentes 
es que conozcan sólidamente la materia que enseñan; la formación pedagógica 
es débil, superficial e innecesaria y aun obstaculiza la formación de los 
docentes». La tradición académica se basa en el concepto de transmisión del 
conocimiento. El docente es especialista en una o más disciplinas y su 
formación se centra en el dominio de contenidos disciplinares que debe 
transmitir con claridad. En los planes de formación docente para la escuela 
secundaria puede observarse una marcada influencia de esta tradición. El 80 % 
de la carga horaria está destinada a contenidos de la disciplina y solo un 20 % al 
campo pedagógico y de la enseñanza. 

e La tradición eficientista se desarrolla a partir de la década de 1960. Se concibe 
al docente como técnico. La escuela se coloca al servicio del despegue 
económico, como instrumento para apoyar el logro de productos del nuevo 
orden social. Aparece el furor planificador, circunscribiendo la enseñanza a una 
cuestión de medios. En relación con los fines, las temáticas tienen que ver con 
modernización, desarrollo, formación de recursos humanos, etc. En este 
enfoque, las políticas de perfeccionamiento docente están centradas en «bajar» 
a la escuela documentos instruccionales preparados por especialistas que los 
docentes deben ejecutar. 
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Se concibe que la práctica pedagógica puede producirse en un contexto teórico y 
luego ser aplicada en situaciones prácticas. Es decir, conformar la práctica docente como 
una mera aplicación instrumental. Esta línea de pensamiento extrema la distancia de los 
ámbitos de la planificación con los de la ejecución. Su consecuencia es que el docente 
pierde el espacio de reflexión sobre su propia tarea. Se genera así un proceso de 
descalificación de la labor docente haciéndolos depender de los «especialistas». 


3.1.6. Algunos desafíos de la formación docente para el futuro 


A modo de reflexión final cabe plantearse algunos interrogantes respecto a la articulación 
entre el pasado, el presente y el futuro que no pueden soslayarse en los procesos de la 
formación de maestros y profesores. Es decir, la conservación, la actualización y la 
proyección. 

Si los estudiantes del profesorado estarán en la plenitud de su carrera dentro de 20 
años, ¿de qué herramientas debemos proveerles ahora para generar condiciones de 
apertura a nuevos conocimientos, nuevas maneras de enseñar y nuevos entornos de 
aprendizaje? 

¿De qué herramientas debiéramos proveerles hoy para el ejercicio de su tarea como 
formadores en un mundo en continua transformación? ¿Qué hay que sostener, qué hay 
que mejorar y qué hay que innovar? 

¿Sabemos o imaginamos cómo será la sociedad, el país, América Latina y el mundo 
dentro de 20, 30 o 40 años, cuando los alumnos actuales sean relativamente jóvenes? 
¿Qué formación inicial y continua debemos ofrecer a los docentes para encarar la 
educación de los actuales niños y jóvenes de nuestras escuelas? 

¿Cómo formamos docentes para instituciones que ya no pueden ni acumular ni 
conservar el conjunto de informaciones que configuran los contenidos de la enseñanza? 

¿Qué concepciones de institución debemos ofrecer a los futuros docentes para 
considerar las escuelas como nodos potentes dentro de entornos de enseñanza y 
aprendizaje distintos y quizás aún desconocidos? 

¿Qué competencias docentes deben ser incluidas como objeto de la formación 
pensando los desafíos del futuro? 

¿Qué teorías y qué prácticas serán necesarias para la formación inicial y continua de 
los docentes en este contexto de incertidumbres actuales y, especialmente, futuras, si las 
actuales tal vez ya estén obsoletas? 

¿Quizás esta obsolescencia de políticas, teorías, instituciones escolares, prácticas de 
enseñanza, etc., permitan explicar el relativo fracaso actual de las escuelas y de las 
instituciones de educación superior? 

En América Latina y en Argentina se están planteando algunos interrogantes para este 
debate sobre educación, formación docente y futuro. El primero de ellos es que una parte 
significativa de los nuevos estudiantes de las escuelas y universidades provienen de 
sectores sociales y culturales diferentes de los que hasta ahora han asistido a ellas. Esta 
demanda estrategias organizativas y pedagógicas innovadoras. ¿Se están formando 
docentes innovadores? 
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Asimismo, existen nuevas demandas de la sociedad a las escuelas y a los docentes del 
actual sistema educativo que no pueden responder satisfactoriamente. Probablemente en 
el futuro habrá nuevas demandas, cada vez más complejas. ¿Cómo plantearemos, 
entonces, las nuevas organizaciones escolares y la forma inicial y continua de los 
docentes para posibilitar responder a esas nuevas demandas, ahora desconocidas? 

Surge, también, como interrogante y nueva demanda, cómo incluir —en un marco 
organizativo y pedagógico tradicional- las nuevas tecnologías de la información y la 
comunicación. Hasta ahora, generalmente eso se ha hecho acríticamente y adecuando 
para ello a los docentes, desaprovechando las posibilidades que las tecnologías brindan. 

En este marco de interrogantes y de posibles nuevas demandas, es necesario redefinir 
de la educación: ¿son válidas las concepciones de calidad vigentes, a nivel nacional 
regional y mundial, como las de TERCE/UNESCO y las de PISA de la OCDE? Se debe 
encaminar a nuevas concepciones de calidad para todos los niveles de educación, desde 
el inicial hasta el superior, con pertinencia académica, social y cultural. 

Todo ello lleva a la necesidad de debatir la formación docente, la inicial y la continua, 
con base en investigaciones y estudios con nuevos paradigmas y nuevos criterios 
epistemológicos, sociales y formativos. La Cátedra UNESCO Educación y Futuro de la 
Universidad Nacional de Tres de Febrero —dirigida por Norberto Fernández Lamarra— 
está iniciando sus trabajos, estudios e investigaciones en el marco de algunos de esos 
interrogantes. 
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3.2. Por una educación para el mundo de hoy 


— Carlos Guaz-Mayan Ruiz 
Universidad de Nariño, Colombia 


3.2.1. Introducción 


Desde el umbral fronterizo de la Colombia Andina, Pacífica y Amazónica, manifestamos 
el compromiso de unir esfuerzos, en el ejercicio total de una democracia real, sustentados 
en el devenir de las sinergias de los saberes y los conocimientos compartidos en diversos 
tiempos y espacios, de múltiples urgencias, en un país donde la educación y la pedagogía 
se vislumbran como las alternativas ineludibles para la transformación de las condiciones 
sociales, políticas, bióticas, simbólicas y culturales de los pueblos. 

La educación no ha fracasado y los profesores no somos los culpables de todos los 
males de la sociedad; la virtud del aprendizaje entre los seres humanos está intacta en el 
vasto campo político y cultural. Podemos vivir esos momentos excepcionales en los que 
la civilización se inventa deliberadamente, para lo cual debemos hacer que ello suceda. 
Esta apertura no durará mucho tiempo. Antes de comprometernos ciegamente en vías 
irreversibles, es urgente imaginar, gestionar y favorecer los nuevos espacios de la 
información y la comunicación, las nuevas estructuras de organización y los estilos de 
decisión. 

El propósito es trazar entre todos una deriva epistemológica al modelo pedagógico 
educativo actual, que valida a los que triunfan sobre los hombros de los demás; que 
fundamenta la lógica de ganadores y de perdedores, y que favorece la lógica del 
consumismo aun en contra de nuestra inteligencia, si el negocio lo justifica. El sistema 
educativo debe ser reformulado, replanteado, reconfigurado, reprogramado en toda su 
arquitectura simbólica, comenzando por su fundamentación epistemológica cartesiana y 
los modelos pedagógicos alimentados por el positivismo universal y abstracto, 
generadores de teorías flotantes y sin enclave contextual, que tienden a legitimar 
estrategias y modelos de organización fordista. 

El clima de certidumbres en la escuela tocó su fin cuando los discursos, las 
velocidades, las visibilidades, las sensibilidades de las nuevas generaciones trastocan todo 
el andamiaje de la estructura escolar y educativa. La educación y la pedagogía tienen el 
reto de convertirse en la instancia que ayude a la sociedad entera; que contribuya a 
gestionar los imaginarios, las potencialidades y los devenires del ser colombiano; que 
modifique las estructuras organizacionales de la escuela desde el preescolar al 
posdoctorado, y que gestione las nuevas subjetividades provenientes de los entornos y de 
las prácticas socioculturales. Estos nuevos escenarios de practica social 
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pedagogicodidáctica preocupan; por tanto, es necesario hacer todos los esfuerzos para 
modificarlos y rearticularlos. 


3.2.2. Condiciones para una nueva educación 


La primera condición para repensar la educación y la pedagogía es tratar de responder a 
las preguntas: ¿cuál es verdaderamente el saber en el mundo de hoy? y ¿cómo se 
aprende en el mundo de hoy? Para lo cual debemos responder desde la 
multidimensionalidad y la complejidad. Los nuevos entornos gestionados desde el eje 
información/comunicación en la escuela y las nuevas tecnologías de la información y 
comunicación en conjunto, conforman el lazo social y la inteligencia colectiva entendidos 
como redes de conocimiento. Las redes conectan cualquier punto con otro punto 
cualquiera, construyen una región continua de intensidades que vibra sobre sí misma y 
que se desarrolla evitando cualquier orientación hacia un punto culminante o hacia un fin 
exterior. 

El paradigma cientificotecnológico socialmente aceptado lleva a los estudiantes a 
proponer la misma respuesta, a comprender el saber como un producto igual para todos; 
en la mayoría de los casos, la educación está hecha para la lógica darwiniana, prepara al 
estudiante con sentimientos de privilegiado ganador de todas las carreras; con 
resentimientos que lo imposibilitan para la solidaridad, el trabajo colaborativo y el 
liderazgo social. Aprender debería ser algo en sí mismo no solo para darnos el orgullo de 
ser mejores, sino la felicidad de una época de nuestra vida. 

Hoy debemos pasar a un mundo planetario con comunidades singulares e inteligentes, 
propias de lo global-local. Los investigadores, los docentes, los estudiantes, el Estado, el 
sector productivo, las organizaciones sociales, es decir, la sociedad del conocimiento 
estará compuesta por comunidades inteligentes, de modo que tanto los aprendizajes 
como el oficio docente y, específicamente, el de los investigadores en todos los campos 
del conocimiento deberán integrarse a las lógicas de los nuevos lenguajes, que en la red 
generan la historia social de las logotecnias del nuevo milenio. 

La segunda condición es cuestionarse: ¿Dónde se forman los ciudadanos? y ¿dónde se 
forman los profesionales satisfechos del oficio que realizan? El tema de la felicidad no 
suele considerarse en la definición de la educación, a pesar de ser prioritario. Se necesitan 
profesionales si no felices, por lo menos altamente satisfechos de la profesión que han 
escogido, del oficio que cumplen, además de asumirlo como recurso para el trabajo o 
fuente de ingresos. Pensemos en la felicidad que suelen dar las prácticas artísticas 
realizadas por los músicos, los actores, los pintores, los escritores, los inventores, los 
jardimeros, los decoradores, los cocineros y los incontables maestros apasionados. Lo 
dicho difiere de la tristeza que suele acompañar a cierto tipo de operarios que no siente 
que se está engrandeciendo humanamente al realizarlo, son obreros apéndices de los 
grandes mecanismos, seres cuya individualidad no cuenta a la hora de ejercitar las 
propias destrezas. 

La política pública de la formación de licenciados en nuestro país se encamina a 
volver rentable la profesión docente, anima a los más «pilos»” para que estudien una 
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carrera de licenciados. La educación en general y las facultades de educación en 
particular no deben conminar a los estudiantes a escoger profesiones rentables; se trata 
de volver rentable cualquier profesión, precisamente por el hecho de que se la ejerce con 
pasión, con imaginación, con placer y con recursividad. Se aspira a que no haya oficios 
que nos hundan en la pesadumbre física, en la neurosis y la desazón. 

La tercera condición es: ¿Cuál es el tipo de maestro que se quiere formar en las 
facultades de educación? ¿Cuáles son las necesidades educativas de un país en guerra y 
del país soñado? ¿Y cuántos maestros pilos estarían dispuestos a ejercer la profesión en 
Bocas de Satinga? La urgencia está en la proeza de hacer, por ejemplo, que a los niños 
les interese la física no solo como un conjunto de fórmulas abstractas y problemas 
herméticos que no tienen que ver con la propia vida, sino como el escenario que facilita 
relaciones de cordialidad que le ayudan a entender centenares de preguntas sobre la vida, 
el esfuerzo y la magia del movimiento que tiene la física, y que se comprenda la 
pedagogía y la didáctica como espacio y tiempo, porque los niños de ahora harán 
trabajos que aún no están inventados. 

Dadas las condiciones anteriores, la propuesta es gestionar la red como espacio y 
lugar de encuentro de todos con todos, para construir e implementar, entre otros 
aspectos, la política pública de formación de educadores que dé cuenta de las distintas 
condiciones y características de la vida académica y social para no perpetuar la inequidad 
y potenciar la diversidad y la multiculturalidad. 

Basándonos en lo expuesto, se reitera la urgencia de trabajar en red y en la red y 
convocar a los actores responsables de los procesos educativos para adelantar el 
seminario permanente interuniversitario, como el espacio académico de la comunidad 
educativa colombiana, para que estudie las diversas dimensionalidades que contempla la 
cualificación de los procesos, los procedimientos y las actividades pertinentes para la 
formación del profesional de la educación, en un país con dificultades sociales de todo 
orden. 


3.2.3. Algunas orientaciones para el cambio 


Porque no podemos olvidar que cada vez que nos preguntamos qué educación 
queremos, lo que nos estamos preguntando es qué tipo de mundo queremos fortalecer y 
perpetuar. Llamamos educación a la manera como trasmitimos a las siguientes 
generaciones el modelo de vida que hemos asumido. Pero si bien la educación se puede 
entender como trasmisión de conocimientos, también podríamos entenderla como 
búsqueda y transformación del mundo en que vivimos. 

Para finalizar y sin querer ser presuntuoso, permitanme las siguientes reflexiones que 
creo que pueden ayudar: 


e Hay que visibilizar los imaginarios; conceder toda la importancia a los 
imaginarios de los niños. Allí están la invención y, sobre todo, a la originalidad, 
lo insospechado. No se concibe una educación que no se base en potenciar la 
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gestión del saber y el conocimiento. Precisamente será esta inteligencia la que 
nos distinguirá y la que enriquecerá la sociedad. 

Debemos prepararnos para equivocarnos. Si no estás preparado para 
equivocarte, nunca llegarás a nada original. Penalizar el error mientras se educa 
es sencillamente una paradoja, porque a partir del error podemos sacar las 
mejores enseñanzas. El error debe verse como un proceso positivo dentro del 
propio aprendizaje. 

Las escuelas se parecen a las fábricas. En el siglo xxI aún mantenemos una 
estructura educativa industrial. En muchos centros educativos, los alumnos se 
parecen más a obreros que a estudiantes. Cuestiona la rigidez de los horarios, la 
separación de los alumnos por edades, la descompensación horaria de las 
materias y el hecho de priorizar el producto manufacturado al talento y a la 
creatividad. 

Hay que aprender a hacer las cosas de manera distinta. La creatividad se 
aprende igual que se aprende a leer. El concepto de creatividad debe ser una 
constante que trasforma el rol del profesor. Desgraciadamente, el modelo 
educativo actual mata la creatividad, no potencia el talento, sino que prioriza el 
resultado final más que el proceso en sí. 

Es necesario potenciar la diversidad. Si el docente es capaz de potenciar la 
originalidad y el talento en sus alumnos, entonces habrá logrado algo 
tremendamente importante: superar el modelo industrial basado en la 
homogeneización del producto. Las fábricas producen. Y el producto que se 
crea es siempre el mismo producto. ¿Es eso lo que queremos de 
nuestros alumnos? ¿Es este nuestro ideal de enseñanza? La diversidad es uno 
de los activos más importantes que existen en la sociedad actual. Cuanto más 
creativos sean los niños, más posibilidades tendrán de autorrealizarse. 

La educación del talento no es lineal. Otro de los grandes errores del sistema 
educativo actual es pensar que el conocimiento es lineal. El aprendizaje no es 
lineal, es caótico, porque el mundo actual ha dejado de tener una concepción 
lineal para pasar a tener una visión global. La escuela se ha obsesionado en 
hacer creer al alumno que su destino pasa por la universidad tal como la 
conocemos ahora. Por fortuna, el saber y el conocimiento tiene el don de 
ubicuidad, se desterritorializa. No se trata de meter a gente en la universidad, 
sino de abrir la universidad para todos en una suerte de inteligencia colectiva. 
Los niños de ahora harán trabajos que aún no están inventados. En la línea del 
pensamiento lineal encontramos que estamos enseñando en los centros 
educativos contenidos que no tenemos ni idea de si servirán o no dentro de un 
período relativamente corto de tiempo. Esto debería hacer pensar a los 
docentes y hacerles ver que lo que importa no es lo que enseñan, sino cómo 
enseñan para que sus alumnos puedan aprender por sí mismos cuando en un 
futuro no muy lejano deban llevar a cabo actividades que ahora ni imaginamos 
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que desarrollarán. El saber no está en los libros de texto, sino en la imaginación 
y el talento que podamos desarrollar cada uno de nosotros. 

e La gente produce lo mejor cuando hace cosas que ama, cuando está en «su 
elemento». Cada ser humano debe buscar «su elemento», es decir, debe ser 
capaz de encontrar por sí mismo o mediante la ayuda de otros sus aptitudes, 
sus pasiones, sus actitudes y sus oportunidades. Consiguiéndolo podremos 
autorrealizarnos y contribuir a crear una sociedad mejor. De ahí que como 
docentes debamos superar el pensamiento ilustrado basado en el análisis y en la 
lógica para sustituirlo por un sistema educativo holístico, abierto, flexible y 
diverso. Solo siendo creativos dejaremos de ser conformistas. 

e No se trata de estandarizar la educación, sino de subir el estándar de la 
educación. El error del sistema educativo actual se debe a la estandarización. 
Estandarizar la educación no hace más que limitar la educación, porque frena 
las aptitudes y el talento. 
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3. Maestro pilo se refiere a aquellos maestros que se dedican a acumular méritos académicos para mejorar su categoría y retribución, sin ningún interés por 
mejorar su práctica docente. 
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3.3. La relación entre teoría y práctica en la formación de 
profesores: caracterización, problematizaciones y demandas del 
contexto político y normativo actual en Colombia 


— Sandra Patricia Rodríguez Ávila 
Universidad Pedagógica Nacional, Colombia 


3.3.1. Introducción 


La formación profesional de profesores en Colombia se lleva a cabo en el marco de los 
programas de licenciatura que ofrecen las instituciones de Educación Superior y la 
formación complementaria de educadores para el nivel de Preescolar y el ciclo de Básica 
Primaria se realiza en las 137 escuelas normales superiores (ENS), distribuidas en todo el 
país, que han cumplido con los requisitos de acreditación similares a los que deben 
cumplir los programas de las instituciones de educación superior. 

Los principios curriculares, los planes de estudio y los perfiles profesionales de estas 
licenciaturas coinciden en mostrar que la relación entre teoría y práctica de mayor 
relevancia es la que ocurre durante el desarrollo de la práctica pedagógica. Este 
componente de la formación se ubica en distintos momentos del plan de estudios y se 
considera la fase en la que los futuros licenciados completan y concluyen su ciclo 
formativo para la titulación. La importancia de la práctica se constata en un amplio 
número de investigaciones que analiza cómo se produce saber pedagógico; cómo ocurre 
la relación entre teoría y práctica; cuáles son las dinámicas en las relaciones entre los 
docentes universitarios, los docentes de la Educación Básica y Media, los licenciados en 
Formación y los niños y jóvenes de los escenarios de práctica; y cómo se establecen los 
vínculos y alianzas entre las universidades, las escuelas y las organizaciones sociales o 
comunidades en las que se llevan a cabo las prácticas pedagógicas (Mercado, 2007; 
Parada y Friallo, 2014, entre otros). 

Es importante aportar a estos análisis una reflexión acerca de las tipologías de 
prácticas que se realizan en los programas académicos para problematizar cómo se 
entiende la relación entre teoría y práctica en la formación y posteriormente mostrar las 
implicaciones de los determinantes políticos y normativos más recientes en la 
configuración de la identidad profesional. 


3.3.2. Caracterización de las prácticas pedagógicas 


Por el lugar que ocupa la práctica pedagógica en los planes de estudio y por la 
importancia que se le atribuye en los principios que orientan el currículum universitario se 
pueden identificar tres grandes tipos de práctica pedagógica en la formación inicial de los 
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profesores: las que se orientan según el tipo de población para el cual está diseñado el 
programa de licenciatura, las que privilegian el área del currículum en la cual enfatiza el 
programa y las que fundamentan su actividad en la investigación y la innovación como 
campos articulados a las fases de fundamentación contempladas en los planes de estudio. 

Cuando lo que prima es el tipo de población, como ocurre por ejemplo con algunos 
programas en educación infantil y educación especial, las prácticas generalmente se 
llevan a cabo desde los primeros semestres y se realizan durante toda la carrera 
universitaria, en ocasiones articuladas a los trabajos de grado en los que el enfoque está 
orientado por los procesos de sistematización de las actividades realizadas durante la 
práctica pedagógica. 

Su intensidad horaria semanal oscila entre cuatro y ocho horas, y se propone como 
una aproximación gradual de los estudiantes a los escenarios educativos, que les permite 
conocer su futuro rol, comprender e intervenir en las dinámicas escolares y formular y 
desarrollar proyectos pedagógicos que los preparen para su futura inserción en el ámbito 
laboral desde una perspectiva reflexiva. Esto se evidencia en programas como la 
Licenciatura en Pedagogía Infantil de la Universidad Tecnológica de Pereira, donde se 
afirma lo siguiente con respecto a la práctica: 


En consecuencia, desde la importancia que se le concede a la práctica como espacio de adquisición del saber 
pedagógico, se puede afirmar que en este lugar se consolidan diferentes habilidades, competencias y 
destrezas aprehendidas durante el proceso de formación universitaria que se conviertan en eje de la reflexión 
docente. 


Cuando lo que fundamenta la práctica es el área disciplinar del currículum escolar que 
define el programa, por ejemplo, algunas licenciaturas en Química, Matemáticas, 
Biología, Física o Lengua castellana, la práctica se desarrolla en los últimos semestres. Y 
cuando se articula a las dinámicas escolares interviene solo en el aula de clase y en el 
área curricular asociada al programa de licenciatura. 

El objetivo de este tipo de práctica, tal y como apuntan Parada y Fiallo (2014), es 
formular proyectos pedagógicos en los cuales los estudiantes deben desarrollar una serie 
de habilidades y competencias referidas a la articulación entre el conocimiento de la 
disciplina que se va a enseñar, el conocimiento pedagógico y el conocimiento didáctico, 
con el propósito de disminuir las brechas entre la teoría y la práctica, mediante ejercicios 
reflexivos que contribuyen a sistematizar la práctica pedagógica y que satisfacen las 
demandas del sistema educativo colombiano. 

Mejía y Uzuriaga (2014) concluyen en su investigación que los estudiantes consideran 
este tipo de prácticas como el momento en el cual los saberes aprendidos les permiten 
tomar decisiones en el aula a partir de la aplicación de métodos de enseñanza centrados 
en el conocimiento de la disciplina y en procedimientos que garanticen el aprendizaje. 

Finalmente se encuentra un tercer tipo de práctica que, independientemente de la 
población y el área curricular de la licenciatura, se fundamenta en la articulación de la 
investigación y el currículum mediante la formulación de proyectos que proponen 
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transformar los escenarios de práctica (aula, área, escuela, organizaciones y 
comunidades) y que además del desarrollo de habilidades disciplinares, pedagógicas y 
didácticas o de la preparación para enfrentar las dinámicas propias de la cultura escolar, 
buscan incentivar capacidades investigativas. 

Desde finales de los años noventa este tipo de práctica se consideró parte de los 
currículums universitarios de las licenciaturas porque el Consejo Nacional de 
Acreditación (CNA) incorporó la modalidad de investigación formativa como uno de los 
criterios de calidad de los programas de pregrado y porque el Sistema Nacional de 
Ciencia Tecnología e Innovación (SNCT]I) consideró prioritaria la formación de jóvenes 
investigadores que contribuyeran al desarrollo económico del país. El CNA conceptualizó 
la investigación formativa como «aquel tipo de investigación que se hace entre 
estudiantes y docentes en el proceso de desarrollo del currículum de un programa y que 
es propio de la dinámica de la relación con el conocimiento que debe existir en todos los 
procesos académicos tanto en el aprendizaje, por parte de los alumnos, como en la 
renovación de la práctica pedagógica por parte de los docentes» (Restrepo, 2016). Tal 
conceptualización se adoptó para caracterizar los trabajos de grado de los programas 
profesionales y en el caso de las licenciaturas se convirtió en la fórmula para proponer 
prácticas pedagógicas de transformación e innovación que agregaron las habilidades en 
investigación a la formación de profesores. 


3.3.3. Problematización de las prácticas pedagógicas 


Estos tres tipos de prácticas han sido problematizadas desde los mismos programas en los 
procesos de autoevaluación institucional y han sido objeto de análisis por parte de 
algunos investigadores que ponen en cuestión lo que efectivamente ocurre en la práctica 
como proceso de preparación para asumir la vida profesional. 

Se han incorporado métodos para la sistematización de la experiencia y para la 
reflexión acerca de las actividades que se llevan a cabo en el marco de la práctica 
pedagógica que constituyen un avance importante en relación con el estado de esta 
actividad en los planes de estudio de las licenciaturas, como se constata en las 
investigaciones que realizaron su trabajo de campo a finales de los años noventa y 
durante los primeros años del siglo xx1 (Rodríguez, 2003). 

Sin embargo, aunque se han complejizado los mecanismos para explicar lo que pasa 
en la práctica (diarios de campo, procesos de reflexión, trabajo colaborativo entre 
estudiantes y profesores, registros audiovisuales de la práctica pedagógica), como afirman 
Álvarez y San Fabián (2013), las investigaciones no han avanzado en la construcción de 
propuestas teóricas de análisis y han insistido en dos modelos de formación: el maestro 
como intelectual con énfasis en la teoría y el maestro como artesano con énfasis en la 
práctica. 

Ello hace que persista la idea de la práctica como un momento de aplicación de la 
teoría en el que se corrobora la efectividad de los modelos pedagógicos y didácticos en el 
aula o se pone a prueba la capacidad de los estudiantes en práctica para enfrentar sus 
futuros escenarios laborales con énfasis en los aspectos regulativos de la profesión (el 
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control y disciplina de los niños y jóvenes, la tramitación de los conflictos, la evaluación), 
lo cual reduce la experiencia que ocurre durante los ejercicios de práctica a mecanismos 
de comprobación en condiciones que son cambiantes y contingentes y que, aunque son 
objeto de análisis por parte de estudiantes en práctica y de docentes universitarios 
responsables de este proceso, el análisis se orienta más a reducir las brechas entre teoría 
y práctica que a entender las dimensiones de esta relación. 

Con respecto al último tipo de práctica, se observa que al iniciarse el siglo xx1, como 
lo señalan Cabra y Marín (2015), a las habilidades profesionales de los profesores se 
sumó la habilidad investigativa y la capacidad para la formulación de innovaciones que 
buscaban proponer cambios en el ámbito educativo a partir de la formación de profesores 
que no parecen concretarse, por lo menos, con un amplio impacto, porque tienen bordes 
difusos en las propuestas de práctica pedagógica de los programas de licenciatura y 
porque se presentan como una línea continua de formación (seminarios de metodología, 
prácticas y cursos electivos) que suplen los requerimientos de acreditación de programas 
que consideran la investigación formativa y el desarrollo de la investigación como 
factores fundamentales para obtener la acreditación de calidad de los programas, en el 
marco de los requerimientos de los modelos de medición de los grupos reconocidos y 
clasificados por Colciencias.* 

El desarrollo de habilidades para la investigación en el marco de la práctica pedagógica 
ha sido cuestionado, porque no es clara la distinción entre innovación, formación en 
investigación o investigación formativa. Sin embargo, ahora la investigación constituye un 
componente más de la formación que confluye con todas las otras habilidades en la 
práctica docente que se contempla en el plan de estudios como el momento de la 
formación para poner a prueba lo aprendido en condiciones de simulación del ejercicio 
docente. 


3.3.4. Determinantes políticos y normativos y configuración de la 
identidad profesional: tensiones y contradicciones 


En el ámbito nacional, los estudios e investigaciones acerca de la formación de los 
docentes se enfocan en cuatro campos de análisis: establecer las necesidades de 
formación de los docentes a partir de su ejercicio profesional, identificar sus valoraciones 
y experiencias formativas, analizar su constitución como sujeto histórico en articulación 
con el escenario escolar y establecer el saber pedagógico que se produce en la práctica 
docente que llevan a cabo los programas de licenciatura (Martínez, Castro y Noguera, 
1999; Castillo, 2000; Camargo et al., 2003; Moreno et al., 2006). 

Para Calvo, Rendón y Rojas (2011), los procesos de reforma que se iniciaron en 1998 
modificaron las dinámicas de las facultades de Educación, pero estos procesos de 
cambio, tanto derivados de la normatividad nacional como de los procesos 
institucionales, no han sido suficientemente analizados para establecer el impacto de 
dichas reformas, sus implicaciones en la investigación educativa y pedagógica y en la 
composición de la población estudiantil que opta por la formación docente. 

Se pueden identificar dos momentos en los que se promueven un conjunto medidas 
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que conducen a una reforma de amplio impacto en la profesión docente y en la 
formación de profesores. 

El primero se inició con la reglamentación del estatuto de profesionalización docente 
en el año 2002. Durante ese periodo se generó una crisis fiscal que se atribuyó al 
incremento de la nómina docente y que finalmente reguló los sistemas de transferencias y 
le asignó al Ministerio de Educación Nacional (MEN) funciones de regulación de la 
profesión (concursos, remuneración y evaluación) y habilitó a profesionales distintos a 
los licenciados a ejercer la docencia. Al garantizar esta opción para profesionales no 
licenciados, se destituye la práctica pedagógica como momento fundamental de la 
formación y se trivializan los debates referidos a la relación entre teoría y práctica en la 
formación de profesores. 

El segundo momento desde mi perspectiva se inició en 2011 cuando el MEN afirmó 
en rueda de prensa que «los estudiantes de los programas de educación, donde nacen los 
profesores que laborarán luego en la Educación Básica y Media, tienen varias 
deficiencias», según los resultados del Examen del Estado de Calidad de la Educación 
Superior aplicadas en noviembre de ese mismo año. Con el titular: Futuros maestros, los 
peores en pruebas Saber Pro, los periódicos de circulación nacional presentaron 
parcialmente estos resultados. Y presentaciones reiteradas de este tipo en los medios, 
avaladas por el MEN, llevaron a legitimar una serie de medidas dirigidas a la profesión 
docente que se iniciaron con la expedición de la Ley 1753 de 2015 que reglamentó el 
Plan de Desarrollo Nacional 2014-2018 denominado: Todos por un nuevo país, donde se 
ubican los maestros en el centro de las regulaciones del sector educativo. 

El plan de desarrollo estableció que «los programas académicos de licenciaturas a 
nivel de pregrado que tengan como mínimo cuatro cohortes de egresados y que no se 
encuentren acreditados en alta calidad deberán obtener dicho reconocimiento en un plazo 
de dos años contados a partir de la entrada en vigencia de la ley; de lo contrario perderán 
la vigencia del registro calificado que los habilita para funcionar». Del mismo modo se 
estableció que los programas de licenciatura y los que tengan enfoques educativos deben 
«cumplir unos parámetros mínimos de calidad establecidos por el Ministerio de 
Educación Nacional», de la misma naturaleza que los requeridos para obtener la 
acreditación de calidad. 

De los 521 programas, solo 111 tienen acreditación de calidad; de los cuales un 48 % 
se concentran en las regiones de Bogotá y Antioquia. Esto indica que muchos programas 
en educación podrían ser cerrados en el corto plazo porque las nuevas condiciones así lo 
definen, aunque el trabajo docente pueda ser desarrollado por profesionales no 
licenciados que solamente requieren para ser habilitados como maestros unos cursos 
complementarios, aunque sus títulos no procedan de programas acreditados. 

Así las cosas, los debates acerca de la relación entre teoría y práctica en la formación 
requieren un análisis acerca de las regulaciones normativas y de los contextos políticos en 
los cuales se llevan a cabo para el caso de Colombia las licenciaturas que deben enfrentar 
en el corto plazo la redefinición de sus programas. Desde el segundo semestre del año 
2015, el debate en las facultades de Educación y en universidades uniprofesionales, 
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como la Universidad Pedagógica Nacional, ha estado acompañado de movilizaciones 
sociales en las que participan organizaciones estudiantiles y sindicales en las que no solo 
se demanda el respeto por la autonomía universitaria sino de la profesión docente. 

El conjunto de normas desarrolladas por el MEN a partir de 2015 otorgan un lugar 
central a la práctica pedagógica en la formación, estableciendo como requisito que las 
licenciaturas permitan «al estudiante aprehender los conocimientos propios del área 
específica, con el establecimiento de mecanismos y estrategias académicas que posibiliten 
la proyección del futuro licenciado o del profesional de programas enfocados a la 
educación en su práctica pedagógica y educativa». 

Al definir el criterio de integralidad del currículum agrega que las prácticas 
pedagógicas y educativas deben ir en «aumento exponencial a medida los estudiantes 
avanzan en su programa», en articulación con la investigación y con los componentes de 
fundamentación de los programas. 

Lo que no advierte el decreto es que el campo profesional está regulado por una 
norma (Decreto 1278 de 2002) que otorga la posibilidad de ejercer la docencia con 
cualquier título profesional, lo cual destituye la identidad profesional. Esto ahonda las 
brechas en la calidad de los programas en educación que el mismo MEN pretende cerrar, 
porque centra su análisis en la acreditación de calidad y no en el bajo reconocimiento 
social y en la remuneración desigual de los profesores en relación con otros campos 
profesionales. 

Lo que proponemos como equipo de investigación es analizar estas problemáticas 
desde los enfoques de justicia social, donde los debates de la equidad no estén orientados 
a la competencia de los jóvenes por los pocos cupos ofrecidos por el programa de «ser 
pilo paga», formula de financiamiento a la demanda regulada por el mérito académico, 
sino que se avance hacia la construcción de propuestas basadas en la redistribución, el 
reconocimiento y la igualdad como pilares de la justicia social hacia los que se debe 
transitar en un contexto de posconflicto como el que esperamos se configure en el país. 
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3.4. La formación inicial de maestros de educación básica en 
México. Encuadre curricular de la relación entre teoría y práctica 


— Graciela Cordero Arroyo 
Universidad Autónoma de Baja California, México 


3.4.1. Introducción 


En México, la formación inicial de maestros de educación básica (Preescolar, Primaria y 
Secundaria) se imparte en las 449 denominadas escuelas normales que existen en el país 
(SEP, 2015). La denominación «escuela normal» abarca una diversidad de realidades 
institucionales. Existen escuelas normales urbanas, rurales, indígenas, experimentales, 
estatales, nocturnas, centenarias, etc. Estas instituciones se diferencian por su origen, su 
capacidad académica y el entorno socioeconómico en que se ubican (Cordero, 2014; 
SEP, 2015). 

En este contexto de diversidad, la legislación mexicana centraliza las decisiones en 
materia de formación inicial de los maestros de educación Básica. La Ley General de 
Educación, en su artículo 12 plantea lo siguiente: 


Corresponden de manera exclusiva a la autoridad educativa federal las atribuciones siguientes: I) Determinar 
para toda la República los planes y programas de estudio para la educación preescolar, la primaria, la 
secundaria, la normal y demás para la formación de maestros de educación básica, a cuyo efecto se 
considerará la opinión de las autoridades educativas locales y de los diversos sectores sociales involucrados 
en la educación. (DOF, 2013: 6) 


La Dirección General de Educación Superior para Profesionales de la Educación 
(DGESPE) de la Secretaría de Educación Pública (SEP) regula la formación de 
profesores en México. La DGESPE tiene, entre otras atribuciones: 


Proponer, en coordinación con la Subsecretaría de Educación Básica, las normas pedagógicas y los planes y 
programas de estudio para la educación normal y demás para la formación de maestros de educación básica, 
los cuales deberán mantenerse acordes al marco de educación de calidad contemplado en el Servicio 
Profesional Docente, así como a las necesidades detectadas en las evaluaciones realizadas a los componentes 
del Sistema Educativo Nacional. (SEP, 2016) 


Actualmente se ofertan 19 licenciaturas de formación inicial en el país. De acuerdo 
con su capacidad académica, las normales imparten algunas de ellas o de sus 
especialidades. Dichas licenciaturas son: Licenciatura en Educación Primaria, 
Licenciatura en Educación Preescolar, Licenciatura en Educación Primaria Intercultural 
Bilingúe, Licenciatura en Educación Preescolar, Licenciatura en Educación Física, 
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Licenciatura en Educación Especial, Licenciatura en Educación Secundaria, Licenciatura 
en Docencia Tecnológica, Licenciatura en Educación Artística y Licenciatura en 
Educación Inicial. 

La matrícula de las escuelas normales en el país es de 121.342 alumnos. El 80 % de 
la matrícula se concentra en las escuelas normales públicas. La Licenciatura en 
Educación Preescolar y Primaria concentra el 56 % de la matrícula, mientras que la 
Licenciatura en Educación secundaria atiende al 26 % de la matrícula. El resto se 
distribuye en las licenciaturas en Educación Especial, Preescolar y Primaria Intercultural 
Bilingúe, y en Docencia Tecnológica, Inicial y Artística (SEP, 2015). 


3.4.2. Licenciaturas para la atención de la educación básica 


Este apartado tiene el objetivo de describir en forma general la línea curricular de los 
planes de estudio en la formación inicial de maestros de educación básica en México. 

En primer lugar se describen los trayectos curriculares de las licenciaturas en 
Educación Preescolar, Primaria y Secundaria que tienen el propósito de acercar la teoría 
con la práctica. A continuación se incluyen las estrategias de acompañamiento a los 
estudiantes y finalmente se presentan algunas conclusiones. 


Licenciatura en Educación Preescolar y Primaria (Plan de estudios 2012) 
Los planes de estudios de 2012 tanto de la Licenciatura en Educación Preescolar como 
en Educación Primaria tienen tres características: están diseñados por competencias, 
centrados en el aprendizaje y tienen flexibilidad curricular. El perfil profesional incluye 
competencias genéricas y profesionales. La malla curricular se integra por 53 materias y 
se cursa a lo largo de ocho semestres. 

Los planes de estudios de las licenciaturas en Educación Preescolar y Primaria están 
organizados en cinco trayectos: 


Tabla 12. Estructura del plan de estudio de licenciaturas en Educación Preescolar y Primaria 2012 


TRAYECTOS CURSOS | CARACTERÍSTICAS 
Psicopedagógico Actividades de docencia de tipo teoricopráctico. 


Preparación para la pen cursos | Actividades de carácter teoricopráctico, centradas en el aprendizaje de los conocimientos 
enseñanza y el aprendizaje a su enseñanza. 


Lengua adicional y 7 cursos | Actividades de docencia de tipo teoricopráctico. 
tecnología de la información 
y la comunicación 


Práctica profesional 8 cursos | Siete cursos articulan actividades de tipo teoricopráctico, con énfasis en el acercamiento 
paulatino a la actividad profesional en contextos específicos y a su análisis, los cuales se 
ubican del primero al séptimo semestre. 

El último curso de este trayecto, ubicado en el octavo semestre, es un espacio curricular de 
práctica profesional intensiva en la escuela, con una duración de 20 horas, que se 
desarrolla durante 16 semanas. 


Optativos Formación complementaria del estudiante. 


Fuente: Adaptado del SEP (2012), Plan de estudio. Licenciado en Educación Preescolar y licenciado en Educación Primaria. 


Licenciatura en Educación Secundaria (Plan de estudios 1999) 
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El plan de estudios de 1999 para la Licenciatura en Educación Secundaria se ofrece en 
diez especialidades distintas: Biología, Español, Geografía, Física, Formación Cívica y 
Ética, Historia, Lengua Extranjera (Inglés), Matemáticas, Química y Telesecundaria. 
Tiene 45 y 46 asignaturas, dependiendo de la especialidad, y se cursa en ocho semestres. 
Está organizado en tres campos distintos: 


e Formación general, para todos los docentes de la educación básica. 

e Formación común, para todos los docentes de la educación secundaria. 

e Formación especifica, referida a los contenidos específicos y a las 
competencias didácticas requeridas por cada especialidad. 


El plan considera tres áreas de actividades de formación: actividades escolarizadas, 
acercamiento a la práctica escolar y práctica intensiva en condiciones reales de trabajo. 
En la tabla 13 se presentan las características de estas tres áreas de actividades. 

Si bien hay una diferencia de 13 años entre el plan de estudios de la Licenciatura en 
Educación Secundaria y los de Educación Preescolar y Primaria, puede reconocerse el 
énfasis en la formación en la práctica en ambos diseños. Esta ha sido un eje de trabajo de 
la SEP en los últimos años. De acuerdo con el diagnóstico de escuelas normales de la 
SEP: 


Tabla 13. Estructura del plan de estudios de la Licenciatura en Educación Secundaria, 1999 


ACTIVIDADES CURSOS | CARACTERÍSTICAS 


Principalmente 37 cursos | Distribuidos a lo largo de ocho semestres. 

escolarizadas de La intensidad de trabajo semanal por cada asignatura varía desde cuatro horas hasta seis horas, 
duración distribuidas en varias sesiones. 
semestral 


Acercamiento a | 4 cursos Se desarrolla en los primeros seis semestres mediante la observación y la práctica educativa bajo 
la práctica de 6 horas | orientación. 
escolar semanales 


Práctica 2 cursos Durante los últimos dos semestres de la licenciatura, los estudiantes son corresponsables de impartir la 

intensiva en de 10 asignatura de su especialidad en dos o tres grupos de educación secundaria. Se cuenta con asesoría 

condiciones horas continua de los profesores titulares. 

reales de trabajo | semanales | Alo largo de la práctica intensiva los estudiantes cursan el Taller de Diseño de Propuestas Didácticas y 
Análisis del Trabajo Docente. En este curso se realiza la evaluación y la preparación de sus 
actividades didácticas y se analizan las experiencias obtenidas en su práctica pedagógica. 


Fuente: Adaptado del SEP (s.f.), Plan de estudio. Licenciado en Educación Secundaria. 


A través del tiempo cada modificación curricular ha puesto en el centro dos aspectos fundamentales: a) la 
formación teoricopedagógica que se condensa a través de las asignaturas, áreas o cursos y tiene como 
finalidad ofrecer los conocimientos que se requieren para desarrollarse como profesional de la educación; b) 
la formación práctica cuyo propósito es articular y armonizar los conocimientos para atender las demandas 
que la educación básica le plantea. (SEP, 2015: 90) 


En el caso del acercamiento a la práctica docente, es posible identificar similitudes en 
los planes de estudio de la Licenciatura en Educación Preescolar, Primaria y Secundaria. 
Este análisis se presenta en la tabla 14. 
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Tabla 14. Relación de los planes de estudio de las licenciaturas en Educación Preescolar, Primaria 
(2012) y Secundaria (1999) 


PLANES DE ESTUDIOS DE LAS LICENCIATURAS EN EDUCACIÓN | PLAN DE ESTUDIOS DE LA LICENCIATURA EN EDUCACIÓN 
PREESCOLAR Y PRIMARIA SECUNDARIA 


Trayecto de práctica profesional. Acercamiento a la práctica escolar . 

Acercamiento paulatino a la práctica profesional en contextos Se observa el trabajo y practican en diferentes grupos en la 
específicos y su análisis. asignatura de su especialidad. 

6 cursos 6 cursos 


Práctica profesional. Práctica intensiva en condiciones reales de trabajo. 

2 cursos Corresponsables de impartir la asignatura de su especialidad en 
dos o tres grupos. 
2 cursos 


Fuente: Adaptado de SEP (s.f.), Plan de estudio. Licenciado en Educación Secundaria; SEP (2012), Plan de estudio. Licenciado en 
Educación Preescolar 2012; SEP (2012), Plan de estudio. Licenciado en Educación Primaria 2012. 


3.4.3. Trayecto de Práctica Profesional en los planes de estudio de 2012 


En el documento de «Orientaciones para el desarrollo del trayecto de la práctica 
profesional», la práctica se define como: 


El conjunto de acciones, estrategias e intenciones que un sujeto pone en juego para intervenir y transformar 
su realidad. En tanto acción, la práctica se concreta en contextos específicos, los cuales brindan la 
posibilidad de lograr nuevos aprendizajes, de ahí que se reconozca el sentido formativo que esta tiene en el 
proceso de formación. (SEP, 2015: 7) 


A partir de esta definición de práctica, el trayecto de Práctica profesional se entiende 
como un espacio destinado para... 


...la reflexión, análisis, intervención e innovación de la docencia en los planes de estudio 2012. De manera 
progresiva, los estudiantes articularán los conocimientos disciplinarios, didácticos, científicos y tecnológicos 
con las exigencias, necesidades y experiencias que se adquieren en las escuelas de la práctica. Las 
competencias desarrolladas en cada uno de los cursos serán el insumo para el diseño, la implementación y 
conclusión de sus intervenciones en la escuela y, en particular, en el aula. (SEP, 2012: 7) 


Este trayecto permite al estudiante integrar los conocimientos para resolver las tareas 
que la práctica docente le plantea. La práctica no es solo un momento de aplicación del 
conocimiento, es un momento de «articulación y armonización de distintos tipos de saber 
con la finalidad de que las decisiones que el estudiante tome se sustenten en las 
competencias que integran su perfil profesional» (SEP, 2015:8). 


Figura 7. Formación y práctica docente 
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Formación y práctica docente 


Fuente: Elaboración propia. 


En la figura 7 se presenta el modelo de formación y práctica docente establecido en 
los planes de estudio. El diseño curricular de la inserción paulatina de los estudiantes en 
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las escuelas de práctica tiene tres características fundamentales: secuencialidad, 
geradualidad y profundidad. Esto significa que la línea establece una secuencia de 
contenidos y actividades de aprendizaje para que los alumnos se acerquen gradualmente 
a la práctica docente. En este contexto, la gradualidad supone... 


... creciente amplitud y complejidad con la que se entiende y desarrolla la docencia; asociada al aprendizaje de 
los estudiantes, permite sostener que en la medida en que se incrementan las experiencias, se reflexionan y 
analizan sus intervenciones, se podrán integrar los conocimientos adquiridos en los otros trayectos con la 
finalidad de reconocer los múltiples aspectos que constituyen y enriquecen la docencia. (SEP, 2012: 9) 


El tercer criterio, profundidad, pretende desarrollar en los alumnos «metahabilidades 
que permitan mayores niveles de comprensión, explicación y argumentación de sus 
intervenciones en el aula» (SEP, 2012: 9). En síntesis, la línea pretende acercar 
gradualmente al estudiante, primero a la escuela y su comunidad, después al trabajo 
escolar en general y posteriormente al trabajo docente. Este acercamiento también es 
gradual. El alumno asiste a un maestro en su trabajo y va asumiendo cada vez mayores 
responsabilidades hasta llegar a ser corresponsable del trabajo docente bajo la supervisión 
del profesor titular de la materia o el grupo. La figura 8 representa esquemáticamente 
esta trayectoria (SEP, 2012: 9). 


Figura 8. Trayecto de práctica profesional 
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Testo dea polea 


Fuente: Elaboración propia. 


3,4,4. Acompañamiento de los alumnos en su aproximación al aula 
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Para el desarrollo de la práctica profesional del estudiante se requieren dos figuras que 
acompañen a los alumnos: 


e Docentes formadores de las escuelas normales. A lo largo de los primeros seis 
semestres, los docentes dan un acompañamiento metodológico, técnico, teórico 
y didáctico. En el séptimo y octavo semestres, el acompañamiento del docente 
(también denominado asesor) promueve la responsabilidad del estudiante para 
decidir y actuar autónomamente durante sus prácticas en el aula y en la escuela, 
y es responsable de conducir los seminarios de análisis previo y posterior a las 
prácticas. Es también el asesor del trabajo de titulación. 

e Profesor titular de la escuela de educación básica. Es el profesor (también 
denominado tutor) que recibe al practicante en el aula y escuela. Observa al 
alumno, introduce al alumno en la práctica y lo acompaña en su proceso de 
práctica. Mantiene comunicación con el asesor para el análisis de la práctica 
docente en el contexto de los seminarios. 


3.4.5. Conclusiones 


De acuerdo con el diagnóstico que la propia DGESPE elaboró sobre la situación de las 
escuelas normales en 2015, la línea curricular de acercamiento a la práctica docente se 
identifica como una de las fortalezas de los planes de estudio, ya que desde el principio 
se vincula al alumno con la práctica. Esta conclusión se deriva de las evaluaciones 
externas que han realizado los comités interinstitucionales para la Evaluación de la 
Educación Superior (CIEES), organismos que han evaluado externamente los programas 
educativos de las escuelas normales desde el año 2008. Es decir, en el diagnóstico de la 
SEP no se registra ningún problema asociado a esta línea curricular específica. En este 
diagnóstico, el planteamiento de la SEP es muy poco crítico al respecto de la manera en 
que se articula la relación entre teoría y práctica. No se conoce ningún estudio oficial 
sobre la manera en que se da la reflexión, el análisis y la innovación en estos ambientes 
de aprendizaje profesional y cómo contribuye esto a generar teoría de la práctica. Este es 
un tema de estudio aún pendiente. 

Si bien hay relación entre los objetivos curriculares y los contenidos del plan de 
estudios de educación básica (2011) y los planes de estudio de la Licenciatura en 
Educación Preescolar y Primaria (2012), existe un gran desfase entre los contenidos de la 
Licenciatura en Educación Secundaria de 1999 y el plan de estudios del nivel (2011). 

En el caso de la educación secundaria, lo que compensa la falta de actualización de 
los planes de estudio es el hecho de que los maestros de escuela normal son también 
maestros del nivel, por lo que el plan se actualiza por la vía del currículum vivido. Según 
la SEP, de los 12.303 profesores que laboran en las escuelas normales públicas, el 64 % 
son maestros por horas o contratos parciales (es decir, que laboran en otras escuelas) y el 
36 % son de tiempo completo (SEP, 2015). 

A partir de 2015, la Reforma educativa que actualmente vive nuestro país tendrá un 
impacto en la formación inicial de profesores de educación básica, lo cual requiere un 
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análisis específico. 
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3.5. Análisis y problemáticas en las escuelas normales en México 


— Pedro José Canto Herrera 
Universidad Autónoma de Yucatán, México 


3.5.1. Introducción 


Las ideas que se exponen en este trabajo son el resultado de la investigación realizada en 
torno a la formación de docentes en el ámbito de la educación formal. El punto de 
partida fue la relación entre teoría y práctica. Durante el proceso se documentó el 
problema de la ruptura entre la teoría y la práctica en la formación de profesores de 
educación básica y se analizó la situación que tiene esta en las escuelas normales, tanto 
urbanas como rurales y en los niveles de educación básica. Se describe globalmente un 
análisis de los conceptos de teoría y práctica educativa, en general, y aplicados a la 
formación inicial de profesores que en México se realiza en las escuelas normales. 

En primer lugar, se analiza la relación entre teoría y práctica. En un segundo término, 
se describe la situación que prevalece en las escuelas normales de educación básica 
considerando las diferentes modificaciones curriculares implementadas, así como la 
relación entre teoría y práctica en la formación inicial de profesores en el nivel básico. En 
tercer lugar, se describe la situación de las escuelas normales urbanas en México y su 
relación entre teoría y práctica en la formación de profesores. Finalmente, se presentan 
algunas conclusiones. 


3.5.2. Descripción. Relación entre teoría y práctica 


Álvarez (2015) considera cinco problemas al plantear el rompimiento entre la teoría y la 
práctica y su posible relación: 


Qué se entiende por teoría y qué se entiende por práctica. 
La relación entre la teoría y la práctica. 

La teoría y la práctica en la universidad y las escuelas. 

La teoría y la práctica en la formación inicial, 

La comunicación entre teóricos y prácticos. 


A ES 


Algunas definiciones coinciden en considerar la teoría como un conjunto organizado 
sistemáticamente de conocimiento pedagógico que se obtiene del trabajo realizado por 
investigadores y profesores (Gímeno, 1998; Clemente, 2007; Álvarez, 2015). Por otra 
parte, la práctica es definida como el trabajo cotidiano que realiza el profesorado en los 
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centros educativos de los diferentes niveles (Gímeno, 1998; Clemente, 2007; Álvarez, 
2015). 

Una de las principales razones de la ruptura entre la universidad y la escuela está 
constituida por los objetivos que guían las prácticas académicas (producir conocimiento 
científico) y los que guían al educador (planificar y ejecutar procesos de enseñanza- 
aprendizaje). Pese a las diferentes finalidades de ambas instituciones, sería deseable que 
ambas conocieran con mayor profundidad lo que se hace en ellas por parte del 
profesorado. El profesorado de educación básica generalmente desconoce la 
investigación que las instituciones académicas producen (Klein, 1992; Gimeno, 1998; 
Álvarez, 2015) y el profesorado universitario elabora conocimiento empleando métodos 
de investigación que no siempre garantizan el acercamiento y comprensión de la escuela 
(Callejas, 2002; Rockwell, 2009; Álvarez, 2015). 

La formación inicial y las culturas profesionales en las que se inserta el profesorado de 
cualquier nivel constituyen un problema que también dificulta las relaciones entre la 
teoría y la práctica (Álvarez, 2015). En el caso del profesorado de educación básica, 
suele vérseles como planificadores de la enseñanza y ejecutores de la misma. En el caso 
del profesorado de la educación universitaria, en su formación inicial suele vincularse al 
alumno con los frutos de la investigación de su campo, mientras que la orientación hacia 
la enseñanza permanece ausente hasta el último momento. La socialización del 
profesorado de educación básica se produce en las escuelas mientras que la del 
profesorado universitario se produce en las facultades y escuelas normales. Estos 
diferentes espacios generan prácticas y culturas en las que el profesorado está inmerso; 
algunas son comunes y otras son diferentes (Álvarez, 2015). 

El último problema que agrava la ruptura entre la teoría y la práctica se centra en la 
difícil comunicación que existe entre teóricos y prácticos (Gravani1, 2008). Según Klein 
(1992), el lenguaje de los teóricos es amplio, riguroso y abstracto; lo que lo hace 
incomprensible para los profesores de educación básica. 


3.5.3. Escuelas normales de educación básica 


La formación de profesores de educación básica es identificada históricamente como 
tarea del Estado y como uno de los campos más atendidos por la política educativa 
(Canto, Sosa y Domínguez, 2016). Las modificaciones a los planes de estudio de los 
programas educativos en las escuelas normales tratan de dar respuesta a las 
transformaciones del nivel de educación básica; a su vez, estas adecuaciones se realizan 
para responder a los cambios suscitados en la sociedad misma. 

La formación que se ofrece en las escuelas normales se ha caracterizado por intentar 
homogenizar prácticas y discursos. 

A lo largo de la historia se han implementado ocho planes de estudios en las escuelas 
normales. El primero en referencia fue el plan de estudios de la Escuela Nacional de 
Maestros adoptado en 1936 y que contemplaba en el Área de Formación Profesional una 
serie de contenidos organizados pedagógicamente, poniendo énfasis en las prácticas 
agrícolas, dada la predominancia de atender el ámbito rural (Jiménez, 1987). 
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En 1945 se implementó un nuevo plan de estudios adecuado del anterior y en el que 
se eliminan materias como práctica agrícola y zootécnic e historia de la civilización. 
También se suprimen ciertos contenidos, como los análisis sobre el comunismo y se 
dejan solamente los relativos al origen del capitalismo hasta la época actual (Figueroa, 
2000). 

El cambio en la historia de la formación de profesores, en las escuelas normales en 
México, ocurrió en 1959 cuando se implementó un plan de estudios que tenía una 
duración de tres años. Representó la adecuación de la educación normal a las políticas 
gubernamentales en turno. Posteriormente, fue modificado más de forma que de fondo, 
y dio lugar al Plan de estudios de 1964 y aumentó el total de horas, aunque se redujeran 
las asignaturas que pudieran contribuir al ejercicio de análisis históricos y sociológicos 
más amplios (Figueroa, 2000). 

El Plan de estudios de 1973 modificó su extensión a una duración de cuatro años. Dio 
lugar a un mayor número de asignaturas, de manera que en los dos primeros años se 
incluyeron las asignaturas de bachillerato y en los últimos dos años todas las asignaturas 
de la formación profesional (Figueroa, 2000). 

En 1984, los estudios de educación normal fueron elevados al rango de licenciatura y 
en 1997 se implementó un nuevo plan de estudios, donde los egresados de dicho 
programa educativo salían con el título de Licenciados en Educación, en el que se ponía 
especial énfasis en la práctica educativa (Canto, Sosa y Domínguez, 2016). Este plan 
contempla, además de las habilidades intelectuales obligadas y de dominios de contenidos 
de enseñanza, los aspectos de identidad profesional y ética, así como el fomento a los 
valores éticos y morales de la sociedad (Figueroa, 2000). Las actividades de formación 
estaban divididas en tres ámbitos: escolarizadas, de acercamiento a la práctica escolar y 
práctica intensiva en situaciones reales de trabajo. 

Como resultado de las reformas educativas implementadas en la educación básica 
desde 2009, se hizo necesario modificar el plan de estudios de las escuelas normales 
dando lugar al Plan de estudios de 2012, que tiene una duración de cuatro años y 
considera tres orientaciones curriculares: el enfoque centrado en el aprendizaje, el 
enfoque basado en competencias y la flexibilidad curricular, académica y administrativa 
(Canto, Sosa y Domínguez, 2016). 

En este plan, las prácticas pedagógicas que se demandan al estudiante en formación 
no siempre se corresponden con las del ejercicio real de la práctica futura. Al parecer, ese 
es el drama de la formación: la no correspondencia en tiempo y espacio de la formación 
inicial con la práctica posterior. De ahí la dificultad de hallar el currículum exacto que 
permita afrontar las necesidades precisas de formación, con la suficiente flexibilidad, 
imaginación y creatividad acordes a una realidad dialéctica. 

De acuerdo con Juárez (2011), existen tres criterios: 


e La naturaleza de los contenidos, es decir, qué se aprende. En este apartado 
revisamos el número de asignaturas de carácter teórico y las de carácter 
práctico. 
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e El valor que le otorga el plan de estudios a cada una de las asignaturas, 
cuantificado en número de créditos. 
e El carácter de las prácticas y la distribución temporal de las mismas. 


La relación entre teoría y práctica define la clasificación de las asignaturas en tres 
tipos de actividades: las principalmente escolarizadas, las de acercamiento a la práctica 
escolar y la práctica intensiva en condiciones reales de trabajo. Las dos últimas se 
realizan en gran medida en las escuelas; son la parte práctica, lo cual significa que la vida 
de las escuelas tiene una fuerte influencia en la formación inicial de los docentes; de lo 
que se desprende que se aprende a ser profesor desarrollando competencias para la 
docencia y realizando buenas prácticas en las escuelas. 

En un estudio realizado por Juárez (2011) se encontró que el 77,8 % de la formación 
corresponde al modelo de adquisiciones, es decir, a asignaturas de carácter teórico, de 
hecho, cursos o seminarios. En total, el currículum formal se traduce en 273 créditos en 
teoría, lo que equivale al 69,6 % de teoría y 119 créditos en práctica, que equivale al 
30,3 % de práctica de un total de 392 créditos, de acuerdo con el mapa curricular. Esto 
corresponde a una relación donde la práctica se subordina a la teoría. 

La práctica en la formación inicial se fundamenta en actividades de acercamiento a la 
escuela, cuyo proceso es progresivo y gradual en tiempo y en complejidad. Esto tiene 
lugar de la forma siguiente: las primeras visitas a las escuelas de práctica son de un día y 
los estudiantes realizan actividades de observación, entrevista a profesores, alumnos, 
directores y padres de familia. Más adelante los estudiantes realizan estadías en jornadas 
escolares, por semanas completas, realizando prácticas de enseñanza en los grupos y 
colaborando, generalmente, con la dinámica de la escuela. De esta manera se pasa 
gradualmente de actividades de observación, a participación, hasta llegar a la conducción 
completa del proceso de enseñanza y aprendizaje. En los primeros semestres la duración 
de las prácticas es reducida, se desarrollan actividades de observación, en cambio, en los 
dos últimos semestres las estancias en las escuelas de práctica son más extensas y las 
actividades se diversifican, se observa, se ayuda y se conduce (Juárez, 2011). Se puede 
sintetizar que el propósito de las prácticas docentes es relacionar, ambientar, introducir al 
estudiante en el ámbito profesional; es decir, es un propósito muy medido y de poco 
alcance. 


3.5.4. Escuelas normales rurales 


México fue, en 1922, el primer país de América Latina que puso en operación las 
Escuelas Normales Rurales (ENR) con el propósito de preparar los cuadros docentes 
encargados de fomentar la formación en el medio rural (Salas, 2011). Las ENR han 
pasado de tener un papel protagonista en el medio rural a uno de desprestigio y defensa 
de su funcionamiento. 

En un estudio sobre las ENR realizado por Civera (1997) concluyó que uno de los 
problemas recurrentes que viven las ENR es su cierre, por parte de los gobiernos en 
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turno, ya que de las 32 ENR que trabajaban en 1960 solo quedan 16 de ellas operando 
en 2011. 

Dos políticas recientes han afectado sensiblemente a las ENR: la elevación del nivel 
de educación normal a licenciatura, ocurrido en la reforma de 1984, y la 
descentralización de la educación básica y normal, iniciada en 1993 y terminada en la 
reforma educativa implementada en el gobierno de Enrique Peña Nieto. 

Otro de los problemas que enfrentan las ENR tiene que ver con la violencia que se 
vive en nuestro país y el narcotráfico. De acuerdo con datos del 2010, cerca de 7,5 
millones de jóvenes (que equivalen al 23 %) de la población de entre 12 y 29 años de 
edad ni estudian ni trabajan (ninis). Para Didrikson (2010) es mejor usar el término 
nonos, y justifica su punto de vista en que esa forma permite ubicar mejor el origen o 
causa de su marginación o exclusión social. En nuestro país, cerca de medio millón de 
nonos se encuentran involucrados en algún grupo organizado para ejercer la ilegalidad. 
Muchos de ellos han visto en el narcotráfico y el comercio de estupefacientes una opción 
de vida para la obtención de ingresos en forma rápida, aunque no exenta de riesgo (Salas, 
2011). 

El plan de estudios de la Licenciatura de Educación Básica unificado para zonas 
urbanas y rurales que data de 1997 rompió la relación entre teoría y práctica y no se 
adecua a las necesidades del medio rural (Salas, 2011). 


3.5.5. Conclusiones 


A manera de conclusión se pueden identificar en la formación inicial de profesores en las 
escuelas normales los cinco problemas que, según Álvarez (2015), generan el 
rompimiento entre la teoría y la práctica y su posible relación. A lo largo de la historia se 
ha tratado de dar solución al modificar e implementar diferentes planes de estudio. 

Es importante señalar que existe una subordinación de la práctica a la teoría, teniendo 
en cuenta dos criterios: el porcentaje de asignaturas de carácter teórico y práctico; así 
como el valor que se le otorga en créditos. Por otro lado, en el planteamiento que tienen 
las asignaturas de carácter práctico explícitamente se maneja una relación dialéctica entre 
la teoría y la práctica; sin embargo, el candado establecido para no criticar ni imitar las 
prácticas rompe con la relación dialéctica. 

A pesar de las reformas curriculares, la formación docente se ha transformado poco y 
sigue atada a modelos tradicionales de enseñanza y aprendizaje. Eso nos conduce a 
pensar que la reforma anunciada para los planes y programas de formación de docentes 
requiere plantearse la relación entre teoría y práctica. 

Por último, cabe señalar que, si bien tanto en las escuelas normales urbanas como en 
las rurales se siente la presión por dar respuesta a las demandas de la Reforma educativa 
y a la de los nuevos planes de estudio, en las escuelas normales urbanas se está 
produciendo un cambio ocasionado, entre otras cosas, por la incorporación de profesores 
egresados de las universidades en las escuelas normales, mientras que en las escuelas 
normales rurales se mantiene una lucha por su supervivencia. 
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3.6. La formación inicial de docentes en Chile: la discusión de la 
relación entre teoría y práctica 


— José Miguel Garrido Miranda 
Pontificia Universidad Católica de Valparaíso, Chile 


3.6.1. Introducción 


La cuestión educativa ha estado en el centro de la agenda pública de Chile en los últimos 
diez años. La denominada «revolución pingúima», que en 2006 movilizó a miles de 
escolares en pos de mejoras en el sistema educacional, puso en evidencia la enorme 
inequidad de un modelo educativo que ha privilegiado la competencia entre instituciones 
públicas y privadas por las matriculas, segmentando y reproduciendo resultados de 
aprendizaje, de acuerdo con la condición socioeconómica de las familias (Belle, 
Contreras y Valenzuela, 2010). En 2011, dichas movilizaciones se situaron en el ámbito 
universitario, por las cuales, los estudiantes de universidades públicas y privadas, 
denunciaron la mala calidad de la educación superior, la existencia de lucro en muchas 
instituciones y llamaron a refundar el sistema educativo sobre la base de su 
reconocimiento como derecho social, la gratuidad del acceso y el fortalecimiento de lo 
público (Cabalin, 2012; Mayol y Azócar, 2011). En definitiva, se instaló una crítica 
estructural al modelo socioeducativo instaurado por la dictadura militar que gobernó el 
país entre 1973 y 1990 (Vera, 2011). 

Con los cambios propuestos para la formación inicial de docentes (FID) por el 
Gobierno actual se espera mejorar las condiciones institucionales de funcionamiento de 
las carreras de pedagogía, perfeccionar los planes de formación y vincular el quehacer de 
las universidades con lo que sucede en el sistema escolar. Sobre estos aspectos analiza 
este artículo los elementos que subyacen en sus criterios, en busca de las problemáticas y 
desafíos vinculados con la discusión sobre la relación entre teoría y práctica en la 
formación inicial de docentes. 


3.6.2. Formación inicial docente en Chile: características y cifras 


Históricamente, en el sistema de educación superior chileno han convivido universidades 
creadas por el Estado con universidades creadas al alero de instituciones o grupos de 
influencia política o religiosa, tales como la Iglesia Católica o la Logia Masónica. 
Actualmente el sistema de educación superior chileno está conformado por 60 
universidades: 16 estatales” y nueve privada con aportes públicos, que conforman el 
Consejo de Rectores de las Universidades Chilenas (CRUCH) y son reconocidas como 
universidades tradicionales, y 35 universidades privadas sin aportes públicos, a las cuales 
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se suman 43 institutos profesionales (IP) y 53 centros de formación técnica (CFT). La 
matrícula total del sistema, en marzo de 2016, es de 1 161 222 estudiantes matriculados. 
En el área de la Educación, la matrícula en 2016 alcanzó a los 132 016 estudiantes, de 
los cuales 83 033 lo están en universidades, 34 276 en IP y 14 707 en CFT. Son 55 las 
universidades que imparten alguna de las 322 carreras o programas habilitantes de 
formación inicial de profesores en 35 ciudades a lo largo del país. 

El modelo imperante en la FID corresponde a la formación concurrente, es decir, 
mediante el ingreso de estudiantes a una carrera de pedagogía donde confluye la 
formación en una especialidad o mención disciplinaria específica (por ejemplo, biología, 
historia o educación infantil) y la formación pedagógica, psicológica y profesional, 
destinada a habilitarlo como profesor y como licenciado en educación. También existen 
algunos programas de pedagogía para educación secundaria que funcionan según el 
modelo consecutivo, o sea, quienes ingresan a ellos ya poseen una licenciatura en algún 
área disciplinaria específica y siguen un conjunto de asignaturas para la formación 
pedagógica, psicológica y profesional (Ávalos, 2010). Estas modalidades explican que la 
duración de los programas de FID fluctúe entre los dos y los 11 semestres. 


Figura 9. Evolución de la matrícula en carreras de Pedagogía 2005-2016 
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Fuente: Elaborado a partir de CNED (2016). 


La evolución de la matrícula en las carreras de pedagogía impartidas por las 
universidades para el período 2005-2016 muestra un crecimiento en la participación de 
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las universidades privadas creadas tras 1981 (ver figura 9), que en su conjunto absorbe la 
mayor cantidad de postulantes en el período, aun cuando desde 2012 registra un 
descenso que alcanza a unos 10 000 estudiantes. En el mismo período, las universidades 
estatales muestran un decrecimiento de su matrícula, que alcanza al 41 % desde 2005. 

En el caso de la matrícula para el primer año (ver figura 10), su evolución muestra un 
descenso sostenido desde el año 2010, a pesar de las políticas públicas que en el mismo 
período se han implementado para la captación de vocaciones entre estudiantes con 
mejores rendimientos escolares, tales como la Beca Vocación de Profesor, impulsadas 
tras las movilizaciones de 2011. 


Figura 10. Evolución de la matrícula de primer año de carreras de Pedagogía 2007-2015 
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Fuente: Elaborado a partir de CNED (2016). 


En cuanto a los indicadores de titulados para el período 2007-2013 (ver figura 11 en 
página siguiente), estos presentan una evolución similar a la de la matricula general para 
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estas carreras, con una baja sostenida en universidades estatales desde 2010, y una 
participación creciente de las universidades privadas sobre el porcentaje total de 
graduados. 


Figura 11. Evolución de los titulados de Pedagogía según tipo de universidad 2007-2013 
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Fuente: Elaborado a partir de MINEDUC (2015). 


En síntesis, la formación inicial de docentes en Chile está en manos de las 
universidades, situación que implica la obtención del título profesional junto a la 
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Licenciatura en Educación que, como grado académico, solo puede ser otorgado por una 
universidad. Dentro de estas, la matrícula se concentra principalmente en universidades 
privadas en desmedro de las universidades estatales, cuyo fortalecimiento es parte de los 
objetivos que propicia la actual reforma que impulsa el gobierno chileno. La fuerte 
dispersión y saturación de la oferta de programas, que refleja una ausencia de regulación, 
refuerza la discusión sobre la calidad de los programas formativos y de las capacidades 
para ejercer con que se titulan las nuevas generaciones de profesores. 


3.6.3. FID en Chile: discusiones del presente 


Se han propuesto tres lineamientos para implementar un marco común y obligatorio de 
condiciones para el funcionamiento y aseguramiento de la calidad de los programas de 
formación inicial de docentes (MINEDUC, 2016). Estas están vinculadas a las 
condiciones institucionales necesarias para el funcionamiento de las universidades, el 
diseño de los planes de estudios y la vinculación con el sistema escolar. 

Respecto de las condiciones institucionales, los criterios considerados son tres: 


1. El cuerpo docente responsable de la formación inicial de los profesores, que 
busca fortalecer la investigación e innovación pedagógica que aquellos 
realizan, propiciar que los docentes universitarios realicen docencia en los 
establecimientos educacionales empapándose y participando de dicha realidad 
con el fin de mejorar sus propios desempeños y consolidar equipos 
permanentes dedicados a las FID en cada sede universitaria donde se imparta 
una carrera de pedagogía. 

2. El mejoramiento de la infraestructura y equipamientos con el fin de que sean 
suficientes, pertinentes y consistentes con los modelos de aprendizaje 
impulsado por cada institución. 

3. La gestión institucional y los procedimientos de administración de los sistemas 
y mecanismos de apoyo, vinculación y seguimiento a la implementación de los 
planes de estudios. 


Los criterios que se han puesto en discusión para el diseño de los planes de estudio 
están relacionados con los siguientes aspectos: 


e Las condiciones de ingreso para quienes deseen estudiar una carrera de 
pedagogía, que se centran en la definición de un perfil de ingreso de los nuevos 
postulantes, que facilite la postulación de quienes sienten vocación por ser 
profesores; la promoción de acceso a estudiantes con buen desempeño escolar, 
destinado a que mejores talentos opten por la pedagogía y la implementación de 
procesos de diagnóstico y acompañamiento a los nuevos estudiantes con el fin 
de propiciar su nivelación y retención en los programas. 

e La estructura curricular mediante la integración y articulación de los 
conocimientos pedagógicos, disciplinarios y didácticos; la incorporación de la 
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formación para la inclusión, democracia, el inglés y el uso de tecnologías 
digitales, y la implementación de procesos de evaluación formativa centrada en 
el aprendizaje. 

e La formación práctica y la implementación de prácticas tempranas, progresivas 
y vinculadas al sistema escolar nacional, en las cuales puedan ponerse en 
evidencia los desempeños disciplinarios y pedagógicos. 

e El perfil de egreso, con la definición de desempeños mínimos obligatorios 
(competencias), los mecanismos de titulación oportuna y la evaluación continua 
de los programas para el cumplimiento de dicho perfil. 


El tercer lineamiento pone su foco de atención en la vinculación que tienen los 
programas de formación inicial de docentes con el sistema escolar, el que busca un lazo 
efectivo y de enriquecimiento mutuo entre la escuela y las mallas formativas que 
vivencian los estudiantes de pedagogía. Para ello se proponen estos criterios: 


e Las condiciones y orientaciones para el funcionamiento de los espacios de 
formación práctica de los estudiantes, diseñando los protocolos de formación 
práctica, la coparticipación en las mallas formativas de docentes del sistema 
escolar, así como, ofrecer a los estudiantes diversos contextos socioeducativos 
para la construcción de experiencias prácticas que les preparen para su 
desempeño. 

e El apoyo de las universidades al desarrollo de los propios establecimientos y 
que busca el compromiso explícito de las universidades que forman profesores, 
con el desarrollo profesional de los docentes en ejercicio, el apoyo 
tecnicopedagógico para solucionar problemáticas de los establecimientos, el 
desarrollo de un modelo de construcción de conocimiento conjunto basado en 
investigaciones horizontales escuela/universidad, y la implementación de 
programas de acceso inclusivo de estudiantes de los establecimientos escolares 
a los programas de FID. 


El principal instrumento para apoyar estos cambios ha sido la creación de convenios 
de desempeño o proyectos de mejoramiento institucional firmados entre el Ministerio de 
Educación y las universidades con el fin de que estas presenten planes de cambio 
sustancial de sus programas de pedagogía, en concordancia con los lineamientos y 
criterios anteriormente expuestos. Sus resultados son monitoreados, informados y 
aprobados por la autoridad ministerial de manera periódica. 


3.6.4. FID en Chile: situando la discusión sobre la relación entre teoría y 
práctica 


Debido al ritmo de los cambios que se están produciendo en la formación inicial de 
docentes en Chile, la discusión sobre la relación entre teoría práctica ha pasado 
rápidamente del debate puramente académico al ejercicio y toma de decisiones concretas 
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sobre el diseño de los planes de formación y la definición de algunas políticas nacionales. 
En este sentido, los lineamentos y criterios descritos más arriba permiten identificar cinco 
problemáticas o desafíos que impactan directamente en la manera de resolver esta 
relación y que se caracterizan a continuación: 


e Papel y oportunidad de las experiencias prácticas en el currículum. Su foco 
está puesto en el modelo de prácticas (prácticum) más adecuado para formar a 
los nuevos profesores, y de qué manera puede permitir el desarrollo de las 
capacidades necesarias para desenvolverse con éxito en las aulas de clases. Dos 
son las ideas-fuerzas que se han instalado al respecto en las diferentes 
universidades. Por un lado, el concepto de prácticas progresivas o espacios 
curriculares que enriquecen y articulan la malla de formación en diversos 
momentos. Uno de los modelos utilizados es la organización de tres prácticas 
(inicial, intermedia y final). La definición del papel de los espacios de prácticas 
ha implicado poner en discusión las competencias profesionales que deben 
lograrse en ellas, la calibración entre el perfil de egreso y el perfil profesional, 
así como la organización curricular de las mallas formativas y el momento o 
lugar en que las experiencias prácticas deben desarrollarse. 

e Papel de asignaturas teóricas en la formación de los estudiantes de 
Pedagogía. Frente a una corriente imperante que cuestiona la formación de las 
aulas universitarias por considerarlas un conocimiento teórico 
descontextualizado y de poca utilidad para el ejercicio profesional, la 
resignificación del papel que cumplen estas asignaturas en la formación 
profesional e intelectual de los nuevos profesores resulta esencial no solo 
porque su respuesta da cuenta de un modelo y tipo de profesor al que se quiere 
formar (por ejemplo, una formación técnica frente a la reflexiva-investigativa), 
sino que también facilita su diálogo y contribución con el componente práctico 
de los estudiantes de Pedagogía. Establecer de mejor manera el qué, cómo y 
por qué de estas asignaturas permite recuperar el sentido que tienen para la 
construcción de conocimiento pedagógico de la profesión y su alcance sobre los 
repertorios profesionales de actuación que, siguiendo a Schón (1998), los 
profesionales construyen de manera contextual y situada, para lo cual requieren 
una base de conocimiento experto que les permita reflexionar en la acción. 

e Relación entre profesores universitarios y profesores del sistema escolar. Esta 
tercera discusión-acción está provocando una reflexión profunda sobre el papel 
formativo e investigativo que cumplen los profesores del sistema escolar en su 
contribución a la formación de los nuevos profesores, y cómo los profesores 
universitarios dialogan con ellos. Esta problemática implica la construcción de 
un lenguaje común que permita articular lo que Rozada ha denominado 
«relación entre una teoría de segundo orden y una práctica de segundo orden», 
que confluyen en la «pequeña pedagogía» vivenciada por los estudiantes 
(Rozada, 2007; Álvarez, 2012). Desde el punto de vista concreto, esta relación 
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se traduce en la construcción de procedimientos para el trabajo de tríadas 
formativas, de las cuales los estudiantes de pedagogía puedan nutrirse 
integradamente. También implica la formación de mentores y de tutores que 
puedan asumir un papel activo y coordinado sobre las experiencias formativas 
de los estudiantes. Finalmente, implica la formación de gestores tanto en las 
universidades como en los establecimientos, para poder impulsar políticas de 
corresponsabilidad entre los distintos actores e instituciones. 

e Relación institucional entre universidad y escuela. Esta cuarta discusión- 
acción, se relaciona con el marco político y administrativo necesario para que 
las relaciones entre escuela y universidad sean fructíferas para la formación 
inicial de profesores. La problemática principal que rodea esta discusión está 
relacionada con los incentivos y retribución mutua entre el sistema escolar y 
universitario, en pos de un propósito formativo común. 

e Acompañamiento a la inducción de los profesores principiantes. La quinta y 
última discusión-acción es la referida a al proceso de acompañamiento y apoyo 
formativo que se da a los profesores principiantes para fortalecer su 
comprensión del ejercicio profesional y asentar su estilo e interés por la 
profesión. En el caso chileno, este proceso es impulsado por el Ministerio de 
Educación, pero está requiriendo de las universidades nuevas miradas y 
experticias para contribuir a buenas inducciones, no solamente por la 
importancia que tiene eso para los nuevos profesionales de la educación que se 
integran al sistema, sino también porque facilita la recopilación y análisis de 
información sobre las necesidades formativas que deben ser perfeccionadas o 
abordadas desde los programas de formación inicial de docentes. 


3.6.5. A modo de conclusión 


La reforma educacional impulsada por el actual gobierno chileno busca generar un 
conjunto de cambios que impacten sobre la estructura misma del sistema vigente desde 
hace casi cuatro décadas. Estos cambios también se proyectan sobre el funcionamiento y 
organización de la formación inicial de docentes en, al menos, cuatro dimensiones: la 
regulación de la oferta de programas, las evidencias y mecanismos de aseguramiento de 
la calidad, la vinculación coformativa y efectiva con el sistema escolar y el seguimiento y 
apoyo a la inducción de los profesores principiantes. 

Dentro de estos cambios, es posible observar cinco problemáticas que están siendo 
abordadas por las diversas universidades formadoras de profesores y contribuyendo a 
resituar la discusión sobre la relación entre teoría y práctica en la formación inicial de 
docentes. Estas problemáticas bosquejan un foco de atención centrado en el 
mejoramiento de las experiencias prácticas (prácticum), a cuyo alrededor se articulan el 
resto de las iniciativas. El reconocimiento del eje de práctica como vertebrador de la 
formación de los futuros profesores muestra que la relación entre teoría y práctica es 
vista principalmente desde la vinculación de los estudiantes con los centros escolares. 
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Si bien esta visión no apunta, necesariamente, a una formación inicial situada en los 
centros escolares, sí tensiona el papel de las aulas universitarias y obliga a resignificar el 
aporte de las asignaturas de carácter más teórico o de fundamentos a la formación 
pedagógica. Considerando que el saber de un profesor es un conocimiento práctico que 
se transforma en tal solo cuando es teorizado y transformado en un repertorio de 
actuación, entonces las experiencias prácticas deben ser analizadas como espacios donde 
los estudiantes de Pedagogía construyen el conocimiento técnico del conocimiento 
práctico. Asimismo, la relación entre teórica y práctica en la formación inicial de docentes 
también debe ser vista como una oportunidad para remirar colectivamente el espacio de 
formación y las oportunidades de innovación (Imbernón y Martínez, 2008), imaginando 
programas que rompan la rigidez y encasillamiento de la acción e interacción de los 
actores que contribuyen a la formación. 

Desde esta perspectiva, la discusión sobre la relación entre teoría y práctica que se 
está produciendo en el caso chileno es una oportunidad para remirar su alcance y 
proponer diálogos y modalidades innovadores de desarrollar la formación inicial de 
docentes. 
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5. Desde el punto de vista legal, las universidades estatales suman 18, ya que se han incorporado dos nuevas universidades findadas en 2015, Universidad de 
O'Higgins (Rancagua) y Universidad de Aysén (Coyhaique) las que deben iniciar sus actividades académicas en marzo de 2017. 
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4. ENFOQUE DE LA RELACIÓN ENTRE TEORÍA Y 
PRÁCTICA EN LA FORMACIÓN DEL DOCENTE EN 
EUROPA 


— Blanca Barredo Gutiérrez 
Universidad de Barcelona, España 


Hablar sobre la formación del profesorado en Europa en el marco de las prioridades 
europeas supone tener en cuenta que, en los últimos años, uno de los objetivos 
prioritarios de las políticas educativas en Europa ha sido la mejora de la calidad de la 
educación, impulsada especialmente por el fomento de la capacidad de innovación 
pedagógica y la profesionalización de los docentes. La formación inicial y permanente del 
profesorado es un factor fundamental para el progreso de los sistemas educativos y la 
mejora de la calidad de la educación. En los últimos años, los países europeos han 
emprendido la reforma de la formación inicial del profesorado revisando los planes de 
estudio, los itinerarios y las metodologías. 

En el año 2000, en la Estrategia de Lisboa se abrió un proceso de iniciativas comunes 
con el fin de mejorar los resultados educativos y se definieron los objetivos europeos 
para el 2010 en educación y formación. El objetivo era «convertir Europa en la 
economía basada en el conocimiento, más competitiva y dinámica del mundo, capaz de 
crecer económicamente de manera sostenible, con más y mejores empleos y con más 
cohesión social». Posteriormente se definieron tres objetivos generales estratégicos para 
el año 2010: mejorar la calidad y eficacia de los sistemas de educación y formación, 
facilitar el acceso de todos a los sistemas de educación y formación y abrir estos sistemas 
a un mundo más amplio. 

Esta cooperación de los países europeos ha permitido, desde el año 2002, un apoyo 
importante a las reformas educativas emprendidas por los países y la movilidad de los 
estudiantes en formación inicial, así como del profesorado en toda Europa. 

El Consejo de Ministros de la Unión Europea adoptó, en su reunión del 12 de mayo 
de 2009, el nuevo Marco para la cooperación europea en educación y formación, con 
el objetivo de asegurar la realización profesional, social y personal de todos los 
ciudadanos, la empleabilidad y prosperidad económica sostenible, a la vez que la 
promoción de los valores democráticos, la cohesión social, la ciudadanía activa y el 
diálogo intercultural. Los objetivos establecidos en la nueva estrategia de educación y 
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formación 2020 actualizan algunos de los definidos en la anterior estrategia 2010, e 
incorporan otros nuevos. 

A su vez, los Estados miembros se han comprometido a establecer sus objetivos 
nacionales, teniendo en cuenta sus posiciones de partida relativas y las circunstancias 
nacionales. Lo harán de acuerdo con sus procedimientos nacionales de toma de 
decisiones, en un diálogo con la Comisión, con el fin de comprobar la coherencia con las 
líneas comunes definidas. 

El Marco establece cuatro nuevos objetivos estratégicos que se acompañan de 
indicadores y puntos de referencia que servirán para controlar el progreso hacia la 
consecución de estos objetivos en 2020. Los nuevos puntos de referencia contenidos en 
los cuatro objetivos estratégicos son los siguientes: 


Hacer una realidad del aprendizaje a lo largo de la vida y la movilidad. 

Mejorar la calidad y la eficiencia de la educación y la formación. 

Promover la equidad, la cohesión social y la ciudadanía activa. 

Afianzar la creatividad y la innovación, incluyendo el espíritu emprendedor, en 
todos los niveles de educación y formación. 


La diversidad de los sistemas educativos europeos y las múltiples diferencias que 
separan su forma de organización y funcionamiento ponen de relieve la gran diversidad 
de tradiciones pedagógicas y condiciona la formación de los docentes y las reformas a 
pesar de las medidas de armonización y los esfuerzos de la Unión Europea. 
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¿Qué modelos organizativos tenemos en Europa? 


En Europa coexisten modelos organizativos muy distintos. Comentaré los cuatro modelos 
más definidos. 

Hay un primer modelo de «centralización» caracterizado por ser un sistema de 
organización nacional, aunque con alguna cesión de funciones, como Francia, Italia y 
Portugal, entre otros. El prototipo es el modelo francés, según el cual es deber del Estado 
asegurar que la educación sea universal y que ofrezca igualdad de oportunidades para 
todos. En su comunicación, los doctores Cheneval, Ginestié y Martínez reflexionan sobre 
las incoherencias de este tipo de organización: 


e Alimentado por el elitismo republicano, el sistema escolar aísla, selecciona y 
elimina a cualquier nivel y de manera precoz, teniendo como base el 
conocimiento académico. Sigue estando marcado por la búsqueda constante de 
una élite donde los niños de las zonas más desfavorecidas son sacrificados en el 
altar del fracaso. 

e La Ley 2013-595, del 8 de julio de 2013 para la Refundación de la Escuela de 
la República, usando el término adoptado por el actual Gobierno, se inscribe en 
este proceso de transformación. En ella se establecen las bases y condiciones 
para elevar el nivel de todos los alumnos y reducir las desigualdades. En el 
primer nivel se concentran los esfuerzos más importantes, incluyendo el nuevo 
ser humano, sobre todo en las zonas más desfavorecidas. 

e El punto de vista, que es parte de una concepción innata de la competencia, es 
sobre todo un obstáculo para todos los intentos de reconocimiento del 
aprendizaje de la profesionalidad y, en consecuencia, de la necesidad de 
capacitación para la construcción de esta profesionalidad. Este punto de vista de 
que la profesión docente no proviene de una formación sino de una concepción 
innata de la competencia, fue la base de la reforma de la formación docente en 
2010, creada por Xavier Darcos y Valérie Pécresse. En efecto, mediante la 
supresión del año en alternancia (escuela/centro de formación) llevado a cabo 
con los institutos universitarios de educación (IUFM) y su transformación en un 
quinto año de la educación superior, esta reforma ha apoyado la idea de que la 
enseñanza no requiere formación profesional y que «practicando se construye 
el maestro». 

e Este modelo se ve neutralizado por el papel desempeñado del concurso para la 
contratación, pues con el pretexto de la igualdad de oportunidades, siempre se 
ha basado en una selección por los conocimientos académicos, de acuerdo con 
los mismos principios de elitismo republicano. 

e Existe un desfase entre las organizaciones escolares necesarias para hacer 
evolucionar el sistema educativo francés y la formación de los maestros que 
impulsarán estos desarrollos. Al igual que cualquier formación profesional de 
este nivel, se trata de permitir a los estudiantes la adquisición del conocimiento 
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(incluyendo los conocimientos académicos o disciplinarios, pero también los 
que, al igual que el académico, que sugiere actitudes en el trabajo, 
especialmente en lo que se refiere a la educación inclusiva, la educación para 
todos...) y construir las habilidades necesarias para ser un profesional 
desarrollando su actividad, no cumpliendo normas sino concibiendo medidas 
educativas adaptadas a cada uno de sus alumnos, sean cuales sean sus 
dificultades o condición social, para que pueda crecer y acceder a esta base 
común que funde la educación para todos. Establecer esta formación supone 
articular clases para la adquisición del conocimiento y puesta en práctica para la 
construcción de las habilidades y tener un equilibro entre ellos. 


El segundo modelo sería el de «regionalización». El control administrativo se 
descentraliza en las regiones, federaciones, autonomías. Es el caso de Alemania, España, * 
Suiza y Bélgica. 

En el tercer modelo, denominado de «localización o nórdico», el control es local y 
con un alto nivel de autonomía escolar. Tenemos Finlandia, Suecia, Dinamarca, etc. 

El cuarto modelo sería el de «autonomía institucional». Se habla también de modelo 
«mercantil». Sería el de Reino Unido y Holanda. Reino Unido ha creado un mercado 
competitivo en la educación para que los padres tengan buenas posibilidades de elección 
de centro y las escuelas sean más eficientes. En este caso, remito a la disertación del Dr. 
Ryan (apartado 4.1.). 
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6. Véase el capítulo 2. 
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¿Cuál es el papel de la formación del profesorado en la mejora de la 
calidad de la educación? 


La insistencia de la comisión europea en la necesidad de mejorar la formación inicial del 
profesorado da lugar a una comunicación de la Comisión al Consejo y al Parlamento 
Europeo, el 3 de agosto de 2007: Mejorar la calidad de la formación del profesorado. 
Este documento afirma, por una parte, que la profesión docente es cada vez más 
compleja y las exigencias al profesorado van en aumento, y, por otra, que la mejora de la 
calidad de la formación del profesorado es fundamental para la eficacia de la educación 
de los sistemas europeos. Ello supone una formación inicial de introducción a la docencia 
sólida y al desarrollo profesional continuo. 

La primera consideración que debemos hacer se refiere a la duración de la formación 
inicial. Es un primer indicador de diferenciación entre países sin entrar en los planes de 
formación o contenidos. Más significativo que la duración, son las cuestiones relativas a 
sus contenidos o su organización. Existen dos modelos distintos de organización: el 
sucesivo y el simultáneo. En el primer modelo, la formación propiamente orientada a la 
docencia viene precedida por una formación general en algún campo específico del 
conocimiento. En el segundo, ambos componentes se reciben paralelamente a lo largo del 
proceso formativo, con distintos grados de integración. Obviamente, existen modelos 
híbridos, como podía ser el caso de los institutos universitarios de formación de maestros 
(JUFM) franceses antes de su reforma en el 2010. En esa reforma se suprime el año en 
alternancia (escuela/centro de formación) por un quinto año de la educación superior. Esa 
misma reforma se apoya en la idea de que practicando «se construye al maestro». 

Chevenal, Ginestié y Martínez afirman: 


Tradicionalmente, Francia ha construido su formación de docentes en un modelo sucesivo, de primero 
académico y después profesional. Esta organización ha culminado con la reforma de la formación del 
profesorado en 2010 establecida por Xavier Darcos y Valérie Pécresse, que relegó la formación profesional a 
una parte muy pequeña de la formación académica. Existe un desfase entre las organizaciones escolares 
necesarias para hacer evolucionar el sistema educativo francés y la formación de los maestros que 
impulsarán esos desarrollos. 


Ese es el reto de la construcción de las escuelas superiores de la enseñanza y de la 
Educación (ESPE) y, especialmente, la relación entre la teoría y la práctica para la 
construcción de la competencia profesional de todos los profesores. 

En general, muchos especialistas de la educación tienden hoy a preferir los sistemas 
simultáneos por considerar que contribuyen más claramente a la configuración de la 
identidad profesional de los docentes (Marcelo, 2009). No obstante, en el ámbito 
europeo no es una opinión unánimemente aceptada, ya que algunos reconocidos expertos 
consideran que el dominio científico de una determinada área de conocimiento resulta 
absolutamente imprescindible en la educación secundaria (Nóvoa, 2008). 


177 


Respecto a los contenidos de la formación docente, me voy a detener en el aspecto 
que la mayoría de especialistas considera crucial: la relación entre teoría y práctica. El Dr. 
Ryan explica esa relación en su comunicación de esta manera: 


En las últimas décadas hay quejas sobre la desconexión entre teoría y práctica en la formación de 
profesores. [...] El modelo de aprendizaje propuesto en la universidad no es compatible con los modelos de 
aprendizaje de los alumnos en formación construidos en sus 15.000 horas de experiencias en el aula (Rutter 
et al., 1979). [...] La teoría presentada en la universidad a los futuros profesores no conecta con sus 
percepciones y necesidades en el aula. Por lo tanto, debemos ayudar a los profesores en formación a 
conectar la teoría con sus realidades. 


A finales del siglo xx había un movimiento hacia el profesor reflexivo (Schón, 1983). En esa visión del 
profesor, el desarrollo profesional viene como un proceso de experimentación de situaciones de enseñanza y 
aprendizaje; se reflexiona sobre tales experiencias y prácticas interactuando con visiones teóricas y con la 
ayuda de alguien más experto para llegar al entendimiento de la propia práctica como profesor. En las 
universidades inglesas esa es más o menos la norma para cursos de formación inicial y continua, incluso en 
Winchester. 


Desde ese punto de vista, la formación práctica adquiere una importancia de primer 
orden. No se trata de concebirla simplemente como una fase de aplicación de los 
conocimientos teóricos previamente adquiridos, sino de organizarla como un verdadero 
proceso formativo, concediéndole un espacio propio e incorporando al mismo todos los 
conocimientos y el desarrollo de las competencias que requieren una reflexión a partir de 
la experiencia práctica, al estilo de lo que se viene haciendo en países como Finlandia. 
Ese sería su sentido real y así se concibió en el proceso de cambio de los planes de 
estudios del profesorado, si bien no está asegurado el éxito de la traslación de dicho 
principio a la realidad. 

La Escuela Superior del Profesorado y de la Educación (ESPE) de la Universidad 
Aix-Marsella hace una apuesta innovadora: propone un tronco común que «constituye 
una oportunidad para pensar un modelo de formación “integrativa” que organiza las 
continuidades y las interrelaciones entre los conocimientos vinculados por la institución 
de educación universitaria, los conocimientos profesionales y los enlaces entre la 
universidad y el trabajo en el proceso de desarrollo de la profesionalidad». 

Cheneval, Ginestié J. y Martínez nos plantean ir hacia un modelo integrativo de la 
formación: 


Aquí podemos percibir el interés de pensar dialécticamente la relación entre conocimiento (conceptos 
teóricos o conocimientos académicos) y la acción (conceptos pragmáticos o conocimientos profesionales) 
para permitir el desarrollo de habilidades. Los conceptos teóricos se diferencian de los conceptos 
pragmáticos por su estatuto dentro de la formación. Así que cuando se trata de enseñanzas disciplinarias, los 
conceptos ya están organizados, pues se trata de conocimientos académicos, mientras que en la formación 
profesional, conceptos pragmáticos o conocimientos profesionales de referencia deben ser identificados 
mediante un análisis de la situación de trabajo. 


178 


La propuesta interesante por parte de los autores es un dispositivo pedagógico de 
formación para pensar la alternancia: 


El enfoque educativo que aquí se propone se basa en los conceptos de pragmatisatio y épistémisation 
desarrollado por el modelo integrativo de la formación. Será probado en el marco de la formación del tronco 
común del ESPE de la Universidad Aix-Marseille en septiembre de 2016. 


Para finalizar, quiero resaltar un ejemplo de su práctica sobre formación inicial, 
presentado por Ryan, que combina unas de las líneas de profesor investigador que 
reflexiona sobre su práctica. «Los participantes en la asignatura practican como 
investigadores, otra manera para aprender a investigar y repensar la relación entre teoría 
y práctica». 


179 


¿Qué perfil de docente necesita Europa para lograr sus objetivos 
en educación para el año 2020? 


Una gran mayoría de países europeos optaron por una creciente autonomía de los 
centros escolares y por la descentralización. Como consecuencia, asignaron nuevas 
responsabilidades al profesorado. Tenemos un docente que goza de más libertad para 
elegir tanto recursos metodológicos como materiales (elaboración propia de materiales, 
libros, etc.) y que debe implicarse más activamente en el diseño y desarrollo de los 
proyectos educativos de sus centros. Se necesita tener un docente creativo con capacidad 
de innovación y comprometido. La formación inicial y continua debe poder responder a 
esa necesidad. 

Sin embargo, esta ampliación de los compromisos, no puede confundirse con la 
concesión de nuevas libertades a nivel individual, pues implica que los docentes han 
asumido nuevas responsabilidades colectivas. Prima el trabajo colaborativo entre el 
equipo docente y el consenso prima, por lo que el profesorado tiene la libertad individual 
de tomar decisiones en el ámbito del aula. El docente debe, por lo tanto, habituarse a una 
reflexión compartida y toma de decisiones dialogadando con su equipo. 

Conviene remarcar, además, que los cambios económicos, sociales y culturales 
también han tenido un impacto sobre las actividades del profesorado. El docente no solo 
debe cuidar el rendimiento académico, sino gestionar temas de índole social para 
garantizar la inclusión y la igualdad de oportunidades. La adopción de muchos países 
europeos de modelos integradores o de currículum común para la enseñanza básica ha 
obligado al docente a estar preparado para trabajar en la diversidad. El docente no 
siempre ha aceptado de buen grado estos cambios que implican competencias 
profesionales propias de educadores sociales, psicólogos o instructores especializados. 

Por todos esos motivos, resulta evidente que es imprescindible contar con un docente 
innovador y reflexivo con capacidad de actuar sobre su práctica según lo requiera el 
contexto cambiante. Ello pasa por una reformulación de la relación entre teoría y 
práctica. 

Imbernón (1994) afirma que el concepto de práctica ha ido cambiando con el tiempo 
y varía mucho según el enfoque ideológico. También nos dice: 


En el campo de la formación del profesorado ha existido el predominio de un concepto de práctica más 
general y descontextualizado, que ve la práctica como una consecuencia lógica de la teoría, ya que había una 
concepción del binomio teoría/práctica. Se separa totalmente la teoría y la práctica en los procesos de 
formación y de investigación. La crisis de esta concepción hace surgir una nueva concepción basada en los 
enfoques interpretativos y críticos. Hoy en día, en los procesos de investigación sobre la formación del 
profesorado queda patente el acercamiento, incluso, la total integración de teoría y práctica. 


En el prólogo de esta edición, Imbernón argumenta que «la teoría provoca la reflexión 
sobre la práctica y la práctica nos revierte a una teoría que la sustenta. Es la práctica 
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reflexiva donde se unen teoría y práctica y se realiza en la formación fuera y dentro de la 
escuela mediante una autoevaluación y una coevaluación constantes». 

Cierro el artículo reclamando la necesidad de adoptar una concepción integrada del 
conjunto de políticas del profesorado. La pregunta: «¿Qué perfil de docente necesita 
Europa para lograr sus objetivos en educación?» debería tener como respuesta: ser un 
profesor práctico-reflexivo con una actitud crítica e investigadora para tomar decisiones. 
Para cernir mejor de qué estamos hablando debemos recordar algunos autores como 
Schón (1983) o Latorre (2004), que argumentan que el conocimiento colectivo se puede 
incentivar mediante la implementación de la investigación-acción, u otros como Boggino 
y Rosekrans (2004), que expresan que contribuye a cambiar la práctica educativa y es un 
proceso de indagación y análisis de lo real en el que se procede a una reflexión y 
actuación sobre las situaciones problemáticas con objeto de mejorar la práctica 
pedagógica y la «calidad» educativa. 

La reflexión sobre la práctica no se lleva a cabo únicamente de forma individual; al 
contrario, es fundamental destacar que se obtienen mejores resultados si esta reflexión es 
colectiva. Se genera un intercambio de opiniones, se contrastan ideas y se llega a 
consensos. Lo más significativo es que esta reflexión colectiva propicia la existencia de 
contextos de participación entre el profesorado y permite y facilita procesos de cambio, 
transformación e innovación. 
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4.1. Desarrollando conexiones entre escuela y universidad, entre 
alumnos y tutores, a través de la investigación 


— Charly Ryan 
Universidad de Winchester, Inglaterra 


4.1.1. Introducción 


En las últimas décadas, hay quejas sobre la desconexión entre teoría y práctica en la 
formación de profesores. Al poner theorypractice “teachereducation” recibí miles de 
citaciones en Scholar.google, sin pensar en otros idiomas. 

Un trabajo que me impresionó mucho al leerlo, ya hace tiempo, es el de Zeichner y 
Tabachnik (1981). En esa época, el modelo de formación universitaria en el Reino Unido 
fue aprender la teoría y aplicarla en el aula. Zeichner y Tabachnick (1981) mostraron 
cómo unas ideas y conceptos basados en la investigación y la teoría tomada del mundo 
de la sociología, la psicología, la pedagogía y la didáctica eran lavados de la memoria del 
profesor en formación en la práctica y la realidad del aula. Por lo tanto, ellos han 
propuesto que no se deben ir de prácticas hasta que se dominen bien las nuevas teorías y 
prácticas para ponerlas en marcha en escuelas dispuestas a permitirlo. Sin embargo, esa 
visión de teoría aplicada dominante en Europa (Korthagen y Kessels 1999) tiene mucha 
influencia. 

Haremos aquí un breve recorrido por la historia de la formación inicial y continua en 
Inglaterra, y cómo se ha tenido en cuenta en cada fase la relación entre teoría y práctica, 
para continuar con un ejemplo práctico basado en mi experiencia, junto a otro seguido de 
conclusiones. 


4.1.2. Un recorrido histórico 


Korthagen y Kessels (1999) explican las desconexiones entre las prácticas en la escuela y 
la universidad, entre la práctica y la teoría a partir de tres argumentos. En primer lugar, el 
modelo de aprendizaje propuesto en la universidad no es compatible con los modelos de 
aprendizaje de los alumnos en formación construidos en sus 15 000 horas de 
experiencias en el aula (Rutter ef al., 1979). En segundo lugar, la teoría presentada en la 
universidad a los futuros profesores no conecta con sus percepciones y necesidades en el 
aula; por lo tanto, debemos ayudar a los profesores en formación a conectar la teoría con 
sus realidades. En tercer lugar, los profesores tenemos que actuar en situaciones de 
complejidad, con una multitud de variables. Esa situación contrasta con la realidad de la 
teoría con su simple causa/efecto de una variable. Aunque el trabajo de Korthagen y 
Kessels (1999) lleva cientos de citaciones, y ellos ofrecen unas buenas ideas para 
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enfrentarse a esas dificultades, la situación no ha cambiado mucho (Zeichner y Liu, 
2010). Kane (2007: 67) llamaba a esa formación la suposición inmaculada: «Se supone 
que, al graduarse y conseguir trabajo como nuevo profesor, nuestros graduados 
integrarían milagrosamente sus aprendizajes y experiencias de un conjunto de asignaturas 
y prácticas diversas y dispares, a pesar del hecho de que nosotros mismos como 
profesores suyos no hemos dedicado el tiempo necesario para hacer explícitas tales 
conexiones». 

A finales del siglo xx hubo un movimiento hacia la formación del profesor reflexivo 
(Schón, 1998). En esa visión del profesor, el desarrollo profesional se obtiene como 
resultado de un proceso de experimentación de situaciones de enseñanza y aprendizaje, 
de reflexión sobre tales experiencias y prácticas, interactuando con visiones teóricas con 
la ayuda de alguien más experto, para llegar a un entendimiento de su propia práctica 
como profesor. En las universidades inglesas esa es más o menos la norma para cursos 
de formación inicial y continua, incluso en Winchester. Como desarrollan Zeichner, 
Payne y Brayko (2015), después de este periodo del modelo de profesor reflexivo hay 
que incluir una dimensión sociológica (política). Como formadores, quizás hay que 
redefinir quién es el experto en la colaboración entre universidad, centros escolares, 
aprendices y profesores. Así llegaremos a un futuro más democrático, dicen Zeichner y 
colegas. 

En el siglo xx1, el Gobierno inauguró una serie de innovaciones en la pedagogía en las 
aulas inglesas, sobre todo en la enseñanza de inglés y matemáticas. El plan fue la 
formación o —quizá mejor— reformación de los profesores con una corta duración y un 
contenido único para todos (National Numeracy Strategy). En su análisis, Dadds (2001) 
lo ha visto como un sistema prescriptivo de formación, en el que se aboga por una sola 
manera de enseñar y donde se concibe a los profesores como recipientes vacíos para ser 
llenados de información —visión del profesorado basada en el déficit, no en la 
profesionalidad—. En esa formación había muy poca teoría y análisis de la práctica. 

En el siglo xx1, esa política educativa del Gobierno británico retorna el currículum y la 
pedagogía a un modelo centralizado. Con el movimiento hacia la autonomía de los países 
del Reino Unido, los aportes siguientes se refieren a Inglaterra. Los sistemas de Gales, 
Escocia e Irlanda del Norte son distintos, aun estando relacionados. En el documento de 
marzo de 2016, no hay ningún uso de la palabra teoría (Secretary of State for Education, 
2016). Se habla de investigación, sus resultados y sus aplicaciones en el aula, para la 
mejora del aprendizaje de los alumnos. Se pone énfasis en los resultados de los alumnos 
en los exámenes o evaluaciones formales que tienen lugar al entrar a los 4 años, 7, 14 y 
16. Hay otras pruebas llamadas opcionales en otros cursos, por ejemplo las de los 9 
años. Los resultados son utilizados según distintas razones; el comité del House of 
Commons, Children, Schools and Families Committee (2008), identificó 14 usos de tales 
pruebas, incluso cierre de centros, dimisiones de directores y profesores. Es decir, esas 
pruebas son de alto riesgo (high stakestesting). El mismo sistema de control y sus 
implicaciones se aplican a la formación inicial y permanente de centros de formación de 
profesorado. 
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En Winchester tuvimos un centro de formación inicial y continua de excelencia, según 
las inspecciones, con mil alumnos en formación inicial y más de mil profesores inscritos 
en cursos de másteres para mejorar su formación a través de la investigación de su 
práctica como profesores o administradores en sus centros. El Gobierno decidió que, si 
esa formación continua valía la pena, los profesores pagarían por ella, y eliminó la 
subvención y, con ello, la formación de muchos profesores. En su libro blanco (DFE, 
2010) se aboga por que los centros escolares sean la fuente de conocimiento sobre cómo 
se mejora el rendimiento de los alumnos y, por lo tanto, la manera más eficaz de 
formación profesional; es decir, entre profesores, dentro de una visión basada en el 
déficit de los profesores. Con el movimiento de la formación continua en las escuelas y 
con el mismo fundamento, la política del gobierno se mueve poco a poco hacia una 
formación inicial en las escuelas y no en las universidades. Esta modalidad de formación 
inicial es descrita en términos de competencias, por lo que los nuevos profesores tienen 
que hacer un portafolio para ilustrar que dominan cada una de las competencias. En 
contraste con los titulados universitarios, los maestros formados en esta modalidad no 
reciben título, solamente una calificación de aptitud, que pueden homologar mediante una 
corta formación universitaria, que en algunos casos se realiza simplemente en 30 días 
(Brown, Rowley y Smith, 2015). El Gobierno aboga por una formación rigurosa con un 
énfasis en la formación en el centro: «Son ellos quienes están más al día respecto a lo 
que funciona en el aula» (DFE, 2016: 16). Así, hay un movimiento que deja de lado el 
análisis y la teoría, una formación y actividad técnica dentro de un sistema practicista. 

En resumen, lo que sea «teoría» en el discurso del Gobierno es resultado de la 
investigación. Su aplicación en el aula ha de ser útil para aumentar las notas en los 
exámenes. En las universidades, con el movimiento hacia el profesor reflexivo también se 
da mucha importancia a la investigación, aunque se defiende un análisis más de fondo, 
incluso sociológico y político. Las universidades y el Gobierno abogan por la 
investigación, aunque con sentidos distintos. Para el Gobierno, la finalidad de la 
investigación es asegurar que se cumplan las normas de manera más eficaz y se aumente 
el rendimiento de los escolares. Para las universidades, se analizan los resultados desde 
puntos de vista distintos, más allá de los resultados de las pruebas nacionales. Lo que 
sigue es un ejemplo de mi práctica sobre formación inicial que combina unas de las líneas 
de profesor investigador que reflexiona sobre su práctica. Los participantes en la 
asignatura practican como investigadores, otra manera de aprender a investigar y 
repensar la teoría y la práctica. 


4.1.3. Formando profesores investigadores 


He trabajado en formación continua con profesores facilitadores de la investigación 
llevada a cabo por sus alumnos. Es decir, los alumnos investigan las experiencias de sus 
pares en sus propios centros o aulas (Kellett, 2005). Estos estudios parten de una visión 
positiva de los aprendices y sus posibilidades (Swann, Peacock, Hart y Drummond, 
2012) y producen unos resultados muy satisfactorios. El enfoque de esta formación es la 
investigación entendida como práctica, basada en ideas de Freire (1970), Fals Borda 
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(2009) y prácticas participativas (Gawler, 2005; Reason y Bradbury, 2001) y apreciativas 
(Clarke, Egan, Fletcher y Ryan, 2006). 

En esta asignatura, los profesores en formación eligen un tema para investigar las 
experiencias de sus colegas. Esta formación tiene cuatro dimensiones: formación 
universitaria, formación como investigador, como profesor reflexivo y como alguien 
dispuesto a actuar en su comunidad. En este capítulo, se presenta el trabajo de un grupo 
de ocho alumnos que decidieron investigar las relaciones (links) entre las prácticas en el 
aula y en la universidad para entender la relación entre teoría y práctica y las relaciones 
entre la escuela y la universidad. 


4.1.4, Resultados y conclusiones 


Los participantes decidieron trabajar en un grupo. Entrevistaron a una selección de sus 
pares y tutores. Había cuatro fases de la entrevista. En la primera, se pidió identificar los 
enlaces entre las prácticas y la universidad. En la segunda, se hizo una actividad para 
poner los enlaces en orden de prioridad usando la elección forzada (Kumar, 2002). En la 
tercera, para asegurar la validez de su prioridad, los entrevistados revisaron sus listas de 
prioridad para comprobar su conformidad. Finalmente, en la cuarta, pidieron a los 
entrevistados ofrecer sugerencias para la mejora de enlaces de la escuela y la universidad. 

Después se unieron todos los resultados para tener un orden de prioridad de los 
alumnos y de los formadores (ver tabla 15). Los formadores identificaron más enlaces 
que los alumnos, por lo tanto, hay que comparar la prioridad. Los dos grupos no tuvieron 
ninguna dificultad en identificar enlaces, quizás un contraste con aquellas voces que 
denuncian una desconexión entre escuela y universidad (Zeichner, 2010). 


Tabla 15. Prioridad de enlaces entre escuela y universidad de los tutores y los alumnos 
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Las prácticas 

Tutor personal 
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Conocimiento de los contendidos (subject knowledge) 
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Talleres 
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La plataforma digital 8.5 | Ideas para enseñar 


Conferencia sobre la práctica que va a tener Asignatura Matemáticas 3 


lugar 
El portafolio de competencias 
Formación de los supervisores E 


Trabajos universitarios 


Fuente: Elaboración propia. 


Ante estas prioridades, alumnos y tutores realizan sugerencias de mejora. En este 
sentido, los tutores proponen: el uso mejorado de las TICS (por ejemplo, un fórum para 
las practicas); más tiempo en la escuela y más interacción con niños y profesores de 
aulas en la universidad; que los tutores universitarios sean los que enseñan en la 
universidad y que haya una mayor coherencia entre ellos sobre lo que cuenta; una mayor 
interacción con la oficina que organiza las practicas antes y después de las mismas para 
asegurar que los alumnos se sientan más cómodos al consultarlo, y un aumento de los 
módulos prácticos con la finalidad de ayudar al aprendizaje de los alumnos en formación. 

Por otra parte, los alumnos sugieren el uso mejorado de las TIC (por ejemplo, 
podcasts con consejos para prácticas futuras); introducir el concepto de «escuelas de 
fondo» (home schools) para formar relaciones más firmes con un centro escolar con 
visitas semanales; un papel más activo del alumnado a la hora de definir su desarrollo 
personal, sobre todo cuando son de prácticas; más asignaturas y proyectos basados en 
centros de aprendizaje, y un mayor número de contenidos en las prácticas en las 
asignaturas universitarias. 

Lo que se ve en la tabla 15 es que no hay mucha diferencia entre los dos grupos. Se 
ve la interacción de asuntos personales, de desarrollo personal y profesional, lo social, lo 
administrativo y lo cognitivo. La palabra teoría se caracteriza por su ausencia. En las 
entrevistas se ve también la diversidad de aprendizaje individual del participante en esa 
investigación. El modelo de trasmitir la teoría y aplicarlo en el aula está también ausente; 
los resultados muestran que aprender a enseñar y ayudar a enseñar es una actividad 
multifacética y no una aplicación simplemente cognitiva implicada en el modelo 
tecnicista. Un aspecto destacable es que los alumnos ponen más énfasis en aspectos más 
teóricos o cognitivos que los tutores. Para los alumnos, a diferencia de los tutores, son 
importantes las conferencias donde se trata de teorías, del papel de las evaluaciones y la 
apariencia de contenidos. Para los tutores, en cambio, el guion es muy importante, 
mientras que los alumnos le dan mucha menos importancia. 

El análisis de sus resultados fue apoyado con el conocimiento construido por otros 
investigadores. Al ver las implicaciones de sus resultados, los investigadores han hecho 
unas sugerencias a la universidad para cambiar su formación. Unas son sencillas de 
aplicar (por ejemplo, que los administradores de prácticas vayan a las sesiones de 
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introducción para hacer un contacto personal y explicar el valor que tienen en el sistema 
de formación). Los alumnos han identificado un cambio, bastante fácil de realizar, 
basado en el uso de las TIC en las prácticas (como las consultas por vídeo). Se explica el 
rol del guion y su importancia en las prácticas. Las visitas frecuentes a centros escolares 
son más difíciles, ya que implican gastos de transporte y tiempo. En esas actividades para 
la mejora del currículum de formación, los alumnos son los expertos; ellos conocen la 
visión de sus pares y de los tutores y son capaces de explicarlos. 

Lo que vale la pena de esa experiencia de alumnos investigadores es el poder de la 
comunicación cara a cara entre investigadores y tutores. Se ve un paralelismo entre cómo 
los profesores interactúan con los resultados de sus investigaciones y los de sus 
compañeros. En el poder de la energía, motivación y compromiso para mejorar la 
formación, los investigadores ponían sus resultados en un contexto en el que había una 
conexión directa con sus situaciones y las de los tutores para ver la posibilidad de mejora; 
ellos construyen generalizaciones según sus contextos complejos (Simons, Kushner, 
Jones y James 2003). Se lo valida con sus colegas, es decir, con alumnos en formación y 
con tutores, en intercambios en talleres y discusiones para producir conocimiento o 
generalizaciones situadas. Los participantes dicen que están dispuestos a continuar con 
las investigaciones en sus aulas para la mejora de su práctica y la de sus colegas. Eso es 
otra visión de la relación entre teoría y práctica, una visión que se ha vivido, otra manera 
de conectar investigación y práctica, y una visión más adecuada a la realidad que se 
experimenta al enseñar. 

El desarrollo profesional, no importa donde uno está en su trayecto como profesor, es 
parecido para todos; en este caso, profesores en formación y tutores universitarios. 
Tenemos que tener en cuenta lo personal, social, profesional, más allá de la unidimensión 
tecnicista entre teoría y práctica. Trabajar con los alumnos, y con profesores que 
investigan su práctica, es un placer; ofrecen nuevas visiones, puntos de vista, y 
demuestran que se toman en serio su trabajo y la mejora del sistema. 
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4.2. La alternancia en la formación inicial del docente 


— Héléne Cheneval Armand, Jacques Ginestié, Yves Martínez 
Aix-Marseille Université, Francia 


4.2.1. Introducción 


Todos los indicadores, cuantitativos o cualitativos, conducen a las mismas conclusiones. 
La educación básica en Francia conoce muchas dificultades que dan lugar a una 
heterogeneidad considerable en la adquisición de habilidades y conocimientos. Amplifica 
las diferencias sociales mediante el establecimiento de barreras cada vez más 
infranqueables entre los alumnos, según su grupo social Sea a través de las 
organizaciones escolares o de los sistemas de evaluación, el desafío radica en transformar 
la escuela para que integre más y mejor, que reduzca las diferencias de niveles de las 
competencias básicas y que ofrezca a los más jóvenes la posibilidad de una orientación 
positiva. La Ley 2013-595, del 8 de julio de 2013 para la Refundación de la Escuela de 
la República se inscribe en este proceso de transformación. En ella se establecen las 
bases y condiciones para elevar el nivel de todos los alumnos y reducir las desigualdades. 
Los esfuerzos más importantes se concentran en la escuela básica, incluyendo nuevos 
recursos humanos, sobre todo en las zonas más desfavorecidas. 

Sin embargo, el cambio no solo se mide en términos cuantitativos. Tradicionalmente, 
Francia ha construido su formación de docentes en un modelo sucesivo, primero 
académico y después profesional. Este modelo se ve agravado por el papel desempeñado 
por el concurso de contratación, el cual, con el pretexto de la igualdad de oportunidades, 
siempre se ha basado en una selección de los conocimientos académicos, de acuerdo con 
los mismos principios de elitismo republicano. Esta organización ha culminado con la 
reforma de la formación del profesorado en 2010 establecida por Xavier Darcos y Valérie 
Pécresse, que relegaron la formación profesional a una pequeña parte de la formación 
académica. Existe un desfase entre las organizaciones escolares necesarias para hacer 
evolucionar el sistema educativo francés y la formación de los maestros que impulsaron 
este desarrollo. Al igual que cualquier formación profesional de este nivel, se trata de 
permitir a los estudiantes la adquisición del conocimiento (incluyendo los conocimientos 
académicos o disciplinarios, pero también los que sugieren posturas en el trabajo, 
especialmente en lo que se refiere a la educación inclusiva, la educación para todos, etc.) 
y construir las habilidades necesarias no para formar a profesionales que desarrollen su 
actividad cumpliendo normas, o recetas probadas, sino profesionales que conciban y 
creen medidas educativas adaptadas a cada uno de sus alumnos, dependiendo de cuáles 
que sean sus dificultades o su condición social, para que puedan crecer y acceder a esta 
base común que fundamenta la educación para todos. 
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Ese es el reto de la construcción de las escuelas superiores del profesorado y de la 
educación (ESPE); especialmente, la relación entre la teoría y la práctica para la 
construcción de la competencia profesional de todos los profesores. Pero ¿cómo romper 
con el enfoque tradicional de la formación profesional pensando en modalidades y 
organizaciones educativas basadas en enfoques innovadores para el desarrollo de 
habilidades? 


4.2.2. El sistema educativo francés 


En Francia, el sistema educativo se organiza en dos niveles. El primer nivel, llamado 
enseñanza primaria (escuela primaria), incluye dos escuelas: la escuela infantil y la 
escuela primaria. El segundo nivel, llamado secundario, tiene dos escuelas, la enseñanza 
media y superior. 

Desde septiembre de 2016, el período que va de la escuela infantil hasta la enseñanza 
media se estructura en cuatro ciclos de aprendizaje sucesivos, basados en una 
progresividad de los aprendizajes: 


e El ciclo 1, ciclo de los aprendizajes primeros. Corresponde a los tres años de 
la escuela infantil llamados respectivamente, pequeña sección (PS), media 
sección (MS) y grande sección (GS). 

e El ciclo 2, ciclo de los aprendizajes fundamentales. Corresponde a los tres 
primeros años de la escuela primaria, llamados, respectivamente, curso 
preparatorio (CP), curso promedio de primer año (CE1) y curso promedio de 
segundo año. 

e El ciclo 3, ciclo de consolidación. Corresponde a los dos últimos años de la 
escuela primaria y el primer año del secundario, llamados, respectivamente, 
curso medio primer año (CM1), curso medio segundo año (CM2) y sexto grado 
(6éme). 

e El ciclo 4, ciclo de profundización. Corresponde a los tres últimos cursos del 
secundario: quinto grado, cuarto grado y tercer grado. 


Al final de la escuela secundaria, los estudiantes tienen dos opciones. Pueden 
continuar sus estudios en un liceo general y tecnológico, o en un liceo profesional. El 
bachillerato se denomina general, tecnológico o profesional según el liceo elegido. 

El liceo general está estructurado en dos ciclos: el ciclo de la determinación, que tiene 
una duración de un año, y el ciclo terminal de dos años. El liceo profesional no está 
estructurado en ciclos; prepara a los jóvenes para obtener un título profesional para 
incorporarse en la vida activa o continuar sus estudios. 

Los dos indicadores del gasto en educación: el gasto por estudiante o el número de 
alumnos por profesor, muestran que Francia dedica más recursos en el liceo general y 
tecnológico que en el profesional, por lo que se crea un desequilibrio. Como muestran los 
datos recogidos por la OCDE, el gasto en educación aumenta con la edad y el nivel de 
grado; el costo por estudiante crece desde la escuela primaria hasta la secundaria 
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superior. Este desequilibrio muestra bien la diferencia de estos gastos al compararlos con 
la media de la OCDE para el nivel tratado. 


Tabla 16. Gastos en educación y tasa de supervisión por niveles de educación 
Número de Número de Número de alumnos por Costos por alumnos 
alumnos profesores profesor ($) 
Escuela infantil 2.500 000 325.400 18,70 6,37 
(Media OCDE = 15,90) (Media OCDE = 7,72) 


Escuela segundaria 3.100.000 168.800 15,00 9,11 

(Media OCDE = 13,70) (Media OCDE = 8.85) 
Liceo general y 1.401.000 130.530 9,7 12,81 
tecnológico (Media OCDE = 13,80) (Media OCDE = 9,76) 


Liceo profesional 772 000 45.600 


Fuente: Elaboración propia. 


Nuestro país dio preferencia a su liceo general y tecnológico, elección particularmente 
significativa de la organización de un sistema educativo que da prioridad a lo que 
usualmente se llama elitismo. Aun tratándose de un país de la OCDE, tiene un 
desequilibrio muy grande en la distribución del gasto por niveles de grado. Solo Islandia 
tiene un desequilibrio similar, pero en la dirección opuesta: Islandia aumenta el gasto en la 
escuela primaria y lo disminuye en la escuela secundaria. 


4.2.3. Algunos datos sobre el rendimiento de nuestro sistema educativo 


En cuanto a las organizaciones internacionales, los sistemas educativos están organizados 
en dos fases: 


e una primera fase de «educación para todos», que ha de ayudar a sentar las 
bases de conocimientos y habilidades que deben desarrollar todos los niños de 
un mismo grupo de edad; 

e una segunda fase que debe permitir a cada niño acceder a una cualificación 
profesional que le permita el acceso a una profesión para poder vivir con 
dignidad del fruto de su trabajo. 


En Francia, muchos cambios han marcado la historia de nuestro sistema educativo 
para desarrollar el principio de la educación para todos. De hecho, la organización de los 
ciclos escolares, más allá de la tradicional división por tipo de establecimiento y la 
adquisición de la base de conocimientos y habilidades básicas cubre toda la escuela 
primaria (incluyendo la escuela infantil) y los tres primeros años de la escuela secundaria 
hasta el cuarto año. Los dos años a caballo entre la escuela secundaria (tercer grado) y el 
primer año del liceo (segunda clase) están dedicados a la determinación de las opciones 
elegidas en los ciclos siguientes, sea en los estudios profesionales de corta duración en el 
liceo profesional, o sea en estudios largos en los liceos general y tecnológico. Por lo 
tanto, el nivel de habilidades de base es una fuente de información especialmente 
relevante para la evaluación del rendimiento del sistema educativo. 


192 


Desde hace varios años, el Ministerio de Educación sigue esta tendencia, al final del 
CM2 y al final del tercer año en las dos asignaturas siguientes, el Francés y las 
Matemáticas, haciéndose eco del trípode francés de la educación para todos en la 
fórmula «leer, escribir y contar». 

Así, al fin del CM2, el 87,9 % de los alumnos dominan las competencias de base en 
francés y el 90,1 % las de matemáticas. La adquisición de las competencias de bases al 
final de la escuela secundaria es realmente baja. Al final del tercer año, el 77,7 % de los 
alumnos dominan las competencias de base en francés y el 88,5 %, en matemáticas. En 
la educación prioritaria esos porcentajes llegan al 73 % en francés y 78 % en 
matemáticas, teniendo en cuenta, además, una bajada del rendimiento sensible desde el 
año 2009 (respectivamente, el 77 % y el 81 %).' 

Tanto en la escuela primaria como en la escuela secundaria, la repetición no mejora el 
rendimiento de los alumnos. El hecho no es suficiente para condenar la repetición, pero 
muestra que la educación ya no parece provechosa en términos de progresión de las 
habilidades de los alumnos.” Esto concuerda con la encuesta realizada por la OCDE 
PISA. Francia está en el puesto 18 para el escrito y en el 16 para las matemáticas y las 
ciencias, y se confirma el nivel más alto en matemáticas que en francés. Sus resultados 
están cerca de la media del conjunto del panel de la OCDE (34 países miembros). Por 
otra parte, nos encontramos con que el número de estudiantes que están por debajo del 
promedio de la OCDE aumenta con la misma regularidad, que es significativa de la 
selección en la escuela básica que cada vez afecta a más alumnos, lejos de los objetivos 
de la educación para todos. Por último, esta diferenciación en la escuela aumenta las 
desigualdades sociales; se constata que la distribución por grupos de rendimiento cubre 
cada vez más familias categorizadas por sus recursos. De hecho, en las zonas más 
favorecidas encontramos el grupo de alumnos que logra mejor rendimiento, proporción 
que ha aumentado considerablemente en la última década. En otras palabras, la escuela 
francesa refuerza las desigualdades sociales en lugar de reducirlas. 


4.2.4. El impacto sobre la formación docente 


Todos los indicadores, cuantitativos o cualitativos, conducen a las mismas conclusiones: 
nuestra educación básica tiene muchas dificultades que dan lugar a una heterogeneidad 
considerable en la adquisición de habilidades y conocimientos. Se amplifican las 
diferencias sociales mediante el establecimiento de barreras cada vez más infranqueables 
entre los alumnos de acuerdo con su estatus social. Alimentado por el elitismo 
republicano, el sistema escolar aísla, selecciona y elimina en cualquier nivel y de manera 
precoz, teniendo como base el conocimiento académico. Sigue estando marcado por la 
búsqueda constante de una élite donde los niños de las zonas más desfavorecidas son 
sacrificados en el altar del fracaso. «La escuela es un reflejo de la sociedad que la rodea, 
una empresa que se considera más justa y más igualitaria que muchas otras, mientras que 
se mantiene en una práctica elitista y desigualitaria» (Baudelot y Establet, 2009). Este 
hecho es confirmado por el trabajo de varios sociólogos que muestran que la 
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diferenciación académica es principalmente una diferenciación social (Bourdieu y 
Passeron, 1970; Dubet y Duru-Bellat 2004; Duru-Bellat y Dubet, 2010). 

Sea a través de las organizaciones escolares o de los sistemas de evaluación, el 
desafío consiste en transformar la escuela para que integre más y mejor, que reduzca las 
diferencias de niveles de las competencias básicas y que ofrezca a los más jóvenes la 
posibilidad de una orientación positiva. La Ley 2013-595, del 8 de julio de 2013 para la 
Refundación de la Escuela de la República, para usar el término adoptado por el actual 
gobierno, se inscribe en este proceso de transformación. En ella se establecen las bases y 
condiciones para elevar el nivel de todos los alumnos y reducir las desigualdades. En el 
primer nivel se concentran los esfuerzos más importantes, sobre todo en las zonas más 
desfavorecidas. 

Significa romper con los dos modelos antagónicos de la formación del profesorado 
(Condette, 2007). Por un lado, la educación primaria se centraba en el desarrollo del 
niño, basándose en una formación del profesorado con el modelo de escuela normal 
(Bourdoucle 1990). Por otro lado, la educación secundaria está centrada en la asignatura 
donde la formación del profesor se basa en un modelo universitario. Si el modelo de 
escuela normal está orientado a una formación tanto general como profesional, el 
segundo omite la formación profesional y presupone que el dominio de conocimiento 
disciplinario es suficiente para enseñar. Este punto de vista, como parte de una 
concepción innata de la competencia, es sobre todo un obstáculo para todo intento de 
reconocimiento del aprendizaje de la profesionalidad y, en consecuencia, de la necesidad 
de capacitación para la construcción de esta profesionalidad. Este punto de vista según el 
cual la profesión docente no proviene de una formación fue la base de la reforma de la 
formación docente en 2010, creada por Xavier Darcos y Valérie Pécresse. En efecto, 
mediante la supresión del año en alternancia (escuela/centro de formación) llevado a cabo 
con los institutos universitarios de educación (IUFM) y su transformación en un quinto 
año de la educación superior, esta reforma ha apoyado la idea de que la enseñanza no 
requiere formación profesional y que «practicando se construye el maestro». 


4.2.5. Formación docente universitaria: de qué estamos hablando 


La reforma emprendida por el Gobierno sobre la formación del profesorado con las 
escuelas superiores de la enseñanza y la educación (ESPE) pone en primer plano la 
cuestión de la construcción de la competencia profesional de todos los profesores con 
una formación docente universitaria. Están en revisión las cuatro unidades de enseñanza 
del tronco común, lo cual constituye una oportunidad para repensar un modelo de 
formación «integrativa», que organice la continuidad y las interrelaciones entre los 
conocimientos vinculados a la institución de educación universitaria, los conocimientos 
profesionales y los enlaces entre la universidad y el trabajo en el proceso de desarrollo de 
la profesionalidad. 

Más allá de las particularidades de cada nivel de educación, el objetivo de las unidades 
de enseñanza del tronco común es construir una cultura común para todos los estudiantes 
que tengan la intención de enseñar. Cada semestre se incluyen unidades de enseñanza 
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agrupando los estudiantes del máster MEEF de primer grado (escuela infantil y primaria), 
de segundo grado (escuela secundaria y secundaria superior) y de apoyo educativo. El 
tronco común de formación debe permitir la adquisición de las habilidades comunes a los 
maestros y profesionales de la educación; es decir, hacer compartir los valores de la 
República; inscribir su acción en el marco de los principios fundamentales del sistema 
educativo y el cuadro normativo de la escuela; conocer a los alumnos y el proceso de 
aprendizaje y atender a su diversidad; apoyar a los alumnos en su recorrido de 
formación; actuar como educador responsable y de acuerdo con los principios éticos; 
dominar la lengua francesa para fines de comunicación y utilizar una lengua extranjera en 
situaciones exigidas por su profesión; incorporar los elementos de la cultura numérica 
necesarios para el ejercicio de su profesión; cooperar en el marco de un equipo educativo 
y contribuir a la labor de la comunidad educativa; cooperar con los padres y con los 
socios de la escuela, y participar en un enfoque individual y colectivo para el desarrollo 
profesional. 

La implementación del tronco común en la formación inicial de los profesores y del 
personal educativo supone romper con la división de la formación profesional por niveles 
de enseñanza y pensar modalidades formativas y organizaciones educativas basadas en 
enfoques innovadores del desarrollo de las habilidades comunes. Pero ¿qué modelo de 
formación tenemos para organizar esta formación que debe romper con el enfoque 
tradicional de la formación? 


4.2.6. Hacia un nuevo modelo de formación docente universitaria 


Empezando por los conocimientos académicos 

Este inicio es parte del pensamiento positivista de Auguste Comte. Para él hay que 
«saber para anticipar». Este modelo de pensamiento se refiere al modelo de enseñanza 
de tipo «sucesivo» en el que se empieza por el aprendizaje de la teoría (conocimiento) y 
luego se va a la práctica (saber hacer). Aunque este modelo no resiste la prueba de los 
hechos, parece que es difícil deshacerse de viejos hábitos, especialmente en el campo de 
la educación. Estos conocimientos del discurso académico (Lacan y Miller, 1990) se 
formalizan, objetivados, organizados y públicos en oposición a la privacidad de los 
conocimientos personales adquiridos por imitación, por ejemplo. Pueden ser 
comunicados por el «discurso del entrenador», uno que impone y dice «debes», «hay 
que». Si seguimos este modelo, ¿debemos considerar que la apropiación de los 
conocimientos académicos ipso facto hace que los estudiantes maestros sean más 
eficaces en el aula? 

La gran mayoría de los cursos académicos profesionales están diseñados para este 
modelo sucesivo: el piloto de avión, el conductor de una central nuclear aprenden 
primero cómo funciona el sistema técnico, luego aprenden a pilotarlo. Para Pastré 
(006), esta manera de hacer no es irrelevante, pero sugiere que hay necesariamente una 
relación de subordinación entre la teoría y la práctica, como se muestra en numerosos 
estudios en la enseñanza profesional en el tema de desarrollo de habilidades 
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profesionales, en particular a través del análisis de la actividad profesional (Chartier y 
Jacquet-Francillon, 1998). En este contexto, uno puede cuestionarse si cabe pensar la 
formación de los futuros docentes en una sola referencia a los conocimientos académicos 
y sin tener en cuenta las situaciones reales de trabajo y sus características. 


Empezando por la acción y las prácticas sociales de referencia 

Desarrollado por Martinand (1983) en el marco de la construcción y del estudio de 
currículum de educación científica y tecnológica, el autor denomina «asunto de la 
referencia» al concepto de «práctica social de referencia», que se refiere a estos tres 
aspectos: «prácticas» significa que las tareas se corresponden con la realidad; «social», 
que se refieren a todo un sector social y no a papeles individuales; y por último, 
«referencia» porque estas prácticas se toman como tal en el desarrollo de los contenidos 
de formación. Para este autor, las actividades de formación deben ser imágenes de las 
actividades sociales reales. 

Pero ¿qué prácticas sociales de referencia tenemos para pensar la formación de los 
docentes? ¿Las del investigador que está interesado en temas de educación y formación, 
las de los inspectores de la educación nacional que participan en el jurado de los 
concursos, inspeccionan y evalúan el trabajo de los profesores o las de los profesores que 
proporcionan una misión diaria de educación y de formación? Dependiendo de la 
referencia seleccionada, el objeto enseñado será muy diferente en cada caso. Aun así, el 
trabar un modelo de formación con una referencia conveniente no logra articular los 
conceptos y los gestos profesionales necesarios para desarrollar habilidades. Sin embargo, 
pensar el desarrollo profesional a través de la acción en una situación profesional parece 
producir un aprendizaje más significativo que la enseñanza basada en un modelo 
sucesivo. El modelo de formación basado en la imitación o el modelo por 
acompañamiento pueden llegar rápidamente a sus límites, porque las acciones formativas 
que se realizan siempre están contextualizadas en una práctica social particular, la del 
tutor y la del estudiante. 

Para Pastré (2012), el aprendizaje por inmersión fuera de un dispositivo curricular de 
formación tiene tres limitaciones: en primer lugar, las consecuencias del «derecho al 
error» pueden ser desastrosas en algunas ocasiones; después, la aparición de situaciones- 
problemas tienen una dimensión demasiado aleatoria; por último, «la entrada gradual en 
la dificultad» no siempre es posible. 


4.2.7. Hacia un modelo integrado de la formación 


Vistas estas limitaciones, centramos el interés en pensar dialécticamente la relación entre 
conocimiento (conceptos teóricos o conocimientos académicos) y la acción (conceptos 
pragmáticos o conocimientos profesionales) para permitir el desarrollo de habilidades. 
Los conceptos teóricos se diferencian de los conceptos pragmáticos por su estatuto 
dentro de la formación. Así que cuando se trata de enseñanzas disciplinarias, los 
conceptos ya están organizados, mientras que en la formación profesional, los conceptos 
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pragmáticos o conocimientos profesionales de referencia deben ser identificados 
mediante un análisis de la situación de trabajo. 

Para Pastré (2005), la relación entre estos dos niveles de concepto se basa en una 
«conceptualización pragmática de trabajo», que él llama pragmatisation, combinada con 
un proceso inverso y complementario de épistémisation, consistente en acceder a los 
conocimientos académicos a través situaciones profesionales. El papel del formador es 
entonces hacer una «mediación que puede contextualizar para institucionalizar». 


4.2.8. Dispositivo pedagógico de formación para pensar la alternancia 


El enfoque educativo que aquí se propone se basa en los conceptos de pragmatisation y 
épistémisation, desarrollado por el modelo integrativo de la formación (ver figura 12), 
que se ha realizado en el marco de la formación del tronco común del ESPE de la 
Universidad d”Aix-Marseille. 

Es parte de la ejecución de un sistema híbrido basado en trabajo en alternancia, 
trabajo a distancia y presencial, condiciones y situación de entrenamiento de trabajo. Se 
basa en un proceso inductivo en cinco fases que agruparemos en tres tiempos. 


Figura 12. Esquema del proceso pedagógico inductivo integrado 
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Problematicación EXprOf JÓn 


Fuente: Elaboración propia. 


e Tiempo 1: Observación de situaciones profesionales de trabajo. El propósito 
de esta fase es transformar una situación de trabajo concreta en una 
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oportunidad de formación. La descripción y la observación de la experiencia del 
docente inexperimentado o un profesor experimentado es una oportunidad para 
iniciar una primera reflexión entre la experiencia observada y las experiencias de 
los estudiantes en prácticas. Esta primera fase de formación presencial permite 
identificar un conjunto de problemas profesionales que luego se ordenarán con 
el fin de seleccionar los casos más emblemáticos de una cultura profesional 
común para todos los maestros y el personal de la educación. 

e Tiempo 2: Exploración del problema profesional. El propósito de esta fase no 
es analizar prácticas y proponer soluciones a los problemas de las situaciones 
propuestas. Se trata, a través de un foro, de contribuir a la construcción de una 
reflexión colectiva sobre una pregunta relacionada con el trabajo. Los 
estudiantes son invitados a discutir en general, a proporcionar sus puntos de 
vista, intercambiando las experiencias en el aula o de las lecturas realizadas. El 
foro, que reúne una treintena de alumnos se lleva a cabo en una zona privada 
de formación que permite la creación de relaciones de confianza entre los 
estudiantes, necesarias para los intercambios. 

e Tiempo 3: Problematización de emergencia de un asunto relacionada con el 
trabajo. Después del foro, presencialmente, cada grupo de estudiantes acuerda 
una de las problemáticas surgidas, sobre la que se trabajará en los talleres de 
producción que se organizan a lo largo de dos días. Esta actividad de 
problematización o épistémisation es fundamental en el proceso, ya que debe 
permitir la descontextualización de las situaciones problemáticas originales para 
construir herramientas de análisis de situaciones y resolución de problemas 
susceptibles de ser transferidos a situaciones similares, con el fin de prevenir el 
mismo problema. 


4.2.9. Conclusión 


Los análisis que se llevan a cabo en el marco de esta experiencia proporcionan los 
elementos necesarios para organizar un dispositivo de alternancia, basado en dos 
conceptos fundamentales: la pragmatisation y la épistématisation. Estos dos conceptos 
se organizan en torno a dos operaciones fundamentales: análisis de la situación laboral y 
problematización. El tiempo de la problematización se lleva a cabo en presencial y está 
supervisado por un equipo multidisciplinar y multicategorial para permitir la 
interiorización de los conocimientos profesionales transferibles a una situación similar o a 
un problema idéntico. Asimismo, se construyen herramientas de análisis de situaciones y 
de resolución de problemas. 
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5.1. Introducción 


A lo largo de las páginas de este libro, hemos conocido los diversos enfoques, 
problemáticas y propuestas sobre la compleja y significativa relación entre teoría y 
práctica. De las sinergias e intercambios de experiencias formativas de contextos tan 
diversos como el latinoamericano, el europeo y el español, surgen una serie de 
propuestas de futuro que, basándose en la comprensión del fenómeno, pueden revertir en 
una mejora de la relación entre teoría y práctica en la formación inicial de maestros. 
Propuestas que superan la arraigada idea de linealidad entre ambas para considerarlas 
pilares que deben estar estrechamente relacionados, a la vez que atendidos desde la 
complejidad e interactividad en todas sus dimensiones. 

En este último capítulo recogemos el trabajo realizado por los diferentes autores y 
presentamos una síntesis de sus principales aportaciones, destacando principalmente la 
forma en que es abordada la relación entre teoría y práctica en los diferentes programas 
de formación, las problemáticas que emergen y las experiencias de innovación más 
exitosas para su articulación. 
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5.2. Aproximación al problema y aportaciones desde la experiencia 


El problema de la relación entre la teoría y la práctica es una de las históricas y más 
importantes preocupaciones en el ámbito educativo; buena prueba de ello es la gran 
cantidad de literatura al respecto. Pero como muestran las distintas experiencias recogidas 
en este libro, en la actualidad esta relación no ha llegado a definirse con claridad en lo 
que respecta a la formación inicial de maestros. 

Tradicionalmente, la relación entre teoría y práctica ha sido abordada 
dicotómicamente, de modo que se otorga a la práctica una posición de dependencia y 
subordinación con respecto a la teoría. Esta visión, heredada del auge del positivismo y 
de la racionalidad técnica, ha provocado unos itinerarios formativos fragmentados en 
parcelas disciplinares inmóviles y una unidireccionalidad curricular, donde la práctica 
queda relegada a un segundo plano y solo cobra protagonismo cuando se ha alcanzado — 
supuestamente— el dominio teórico. 

La formación inicial es considerada como la etapa donde el futuro profesor tiene más 
posibilidades de relacionar teoría y práctica. Una articulación caracterizada por su 
complejidad y la dependencia de concepciones epistemológicas y del influjo socializador 
de la cultura en el cual el sujeto está inmerso. De tal manera que la reflexión y el análisis 
personal y compartido de las teorías aprendidas en las aulas universitarias, de las ideas 
pedagógicas y de las prácticas en los centros educativos determinan en gran medida la 
naturaleza de la relación teoricopráctica del futuro profesor y su desarrollo y actuación 
profesional. 

La importancia de la relación entre teoría y práctica para la formación de profesores, 
presente en todos los países referenciados en este libro, ha motivado diversos estudios, 
proyectos y acciones encaminadas a la mejora y consolidación de su vinculación. Prueba 
de esa importancia son los significativos cambios legislativos acaecidos durante los 
últimos años. Pero la importancia otorgada no contrarresta las limitaciones de las 
actuaciones llevadas a cabo ni las problemáticas institucionales que nos interpelan a la 
intervención. 

Ante el principal desafío que nos podemos proponer, que no es otro que el de 
alcanzar la plena sintonía entre teoría y práctica como eje de cada uno de los contenidos 
de la formación inicial del maestro, donde la reflexión y experimentación constituyen los 
procesos mediante los cuales se construye el conocimiento profesional y se configura la 
identidad docente, surgen importantes posibilidades de mejora, producto de las 
experiencias abordadas a lo largo de este trabajo. Veamos en detalle las más relevantes. 


5.2.1. Predominio del componente teórico 


Tal y como hemos mencionado anteriormente, uno de los principales problemas que 
afecta a la relación entre teoría y práctica en la preparación de maestros radica en la 
posición de poder que ejerce la teoría respecto a la práctica. En este marco, la 
experiencia práctica queda relegada a un segundo plano y supeditada a funciones 
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instrumentales. La formación, por su parte, asume una orientación predominantemente 
teórica, de carácter abstracto y descontextualizado, a pesar de que el mero aprendizaje de 
contenidos teóricos no necesariamente garantiza ni su aplicación práctica ni su 
transferencia a situaciones reales. 

A pesar de los grandes esfuerzos por vincular teoría y práctica en el desarrollo de los 
programas formativos, existe aún hoy un fuerte empuje de la vertiente teórica en el 
ámbito universitario y de la vertiente práctica en el ámbito escolar. En ocasiones, incluso, 
con notorios desencuentros conceptuales que tienden a perpetuar la descontextualización 
y parcelación que tan anheladamente se pretende superar. 

Dejar atrás el predominio del componente teórico implica articular la relación 
teoricopráctica de forma inherente en el desarrollo de las distintas asignaturas que forman 
parte del plan de estudios de la titulación de maestro. Esto es, tal y como muestran las 
experiencias expuestas, la consideración de que dicha relación debe formar parte de la 
manera en que se diseñan, desarrollan y evalúan todas y cada una de las actividades de 
enseñanza, incluidas aquellas que a priori pueden ser consideradas como propias de un 
modelo educativo caduco. De esta forma, las sesiones magistrales con clara vocación 
teoricopráctica quedan impregnadas de preguntas directas a los alumnos, donde se 
interpela a sus experiencias planteando escenarios problemáticos propios del ejercicio de 
maestro, así como de simulaciones y ejemplificaciones reales que permiten a los 
estudiantes vislumbrar los nexos de unión entre la teoría y la práctica, y las aportaciones 
de cada una de ellas al aprendizaje finalmente obtenido. La potencia del continuo 
cuestionamiento y de la ejemplificación como recursos metodológicos también procede 
de las fuentes de las que emana. Así, la voz del docente, de expertos maestros que 
presencialmente, o no, aportan su conocimiento al discurso formativo y de los propios 
alumnos contribuye a dar sentido y nutrir los aprendizajes del futuro maestro. 

Luego, el rol de estudiante cambia significativamente y pasa de ser un mero receptor 
pasivo a protagonista y sujeto principal de su aprendizaje. Una mirada al estudiante como 
actor principal de la formación exige al profesorado universitario crear espacios para el 
ejercicio autónomo y responsable en el que construir y poner en práctica sus ideas, 
conocimientos y competencias mediante ciclos de reflexión y acción. De tal forma que 
otorgar a las clases universitarias una orientación al diálogo continuo, vivo y complejo 
entre teoría y práctica implicaría necesariamente: 


1. Asumir la experiencia de los estudiantes como punto de partida para abordar la 
realidad educativa y plantear propuestas teoricoprácticas. 

2. Integrar el aprendizaje entre iguales como fuente válida para la construcción 
del conocimiento profesional. 

3. Integrar la voz de maestros experimentados que contribuyan a enriquecer el 
aprendizaje, basándose en experiencias prácticas reales. 

4. Poner el foco de interés en el análisis de problemas reales, utilizando para ello 
metodologías de enseñanza activas, reflexivas, situadas y colaborativas, tales 
como el trabajo por proyectos, el estudio de casos, los juegos de rol, el 
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aprendizaje-servicio, prácticas en entornos experimentales en la propia 
universidad, etc., así como realizar actividades de aprendizaje significativo 
para los estudiantes como visitas a escuelas, elaboración de portafolios, relatos 
autobiográficos, tríadas reflexivas y autoevaluaciones, entre otras. 

5. Crear amplios espacios para la reflexión, con una clara orientación hacia el 
establecimiento de relaciones entre las prácticas educativas y las teorías 
procedentes del campo científico, asumiendo como necesario el 
cuestionamiento de los supuestos conceptuales integrados de forma natural por 
los estudiantes como parte de su identidad docente. 

6. Asumir procesos de investigación-acción en colaboración con la escuela, 
atendiendo a las prácticas reales y dejando emerger nuevas perspectivas y 
puntos de vista que enriquezcan y contribuyan a la configuración de un cuerpo 
común de conocimientos profesionales. 


En este sentido, y en el nivel curricular, destacan dos ideas. Primero, el aporte de las 
didácticas específicas dentro de los programas de estudio, al tratarse de un escenario 
idóneo para marcar el ritmo de la relación entre teoría y práctica, aunque se constata que 
frecuentemente estas materias redundan más en contenidos curriculares de ampliación a 
lo ya trabajado en otras asignaturas o etapas educativas. En segundo término, la 
importancia de las prácticas pedagógicas, o prácticum, que constituyen el escenario clave 
por antonomasia para la integración teoricopráctica, aunque, como se evidencia, 
requieren una mayor presencia y permanencia en los programas de formación inicial de 
profesores. Más adelante abordaremos esta segunda idea con mayor detalle. 


5.2.2. Fragmentación curricular 


La fragmentación y la superespecialización de las disciplinas han dado lugar a programas 
formativos segmentados, lineales y acumulativos y a la consideración de que la práctica 
es una aplicación directa de la teoría en la que el estudiante asimila y domina primero los 
conocimientos teóricos y luego, en una fase posterior, los practica para actuar 
eficientemente. 

Una de las grandes herramientas de las que disponen los diferentes planes de 
formación para compensar dicha fragmentación son las llamadas prácticas pedagógicas o 
prácticum. Estas tratan esencialmente de la permanencia que lleva a cabo el estudiante en 
centros escolares durante su formación profesional. 

Las prácticas en los planes de formación son una materia fundamental, troncal y 
obligatoria, vinculada a todas las áreas de conocimiento y sin la cual no es posible 
obtener la titulación. Tras las reformas educativas acaecidas en distintos países, las 
prácticas que tradicionalmente se realizaban en la etapa final de los programas de 
estudios y como medio de aplicación de conocimientos teóricos adquiridos durante sus 
años de estudio se reestructuran y cobran un nuevo protagonismo. En la actualidad, tal y 
como hemos visto en los capítulos precedentes, las prácticas suelen ser progresivas y 
graduales en cuanto a exigencia y complejidad. 
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La importancia de esta actividad formativa radica en que contiene el potencial para 
lograr un saber profesional que conjuga —o es fruto de la síntesis— entre teoría y práctica; 
planteamiento que está basado en el supuesto de que el aprendizaje es también producto 
de la experiencia práctica, mediante la cual se movilizan, contextualizan y reconstruyen 
los conocimientos teóricos, así como las creencias de los futuros maestros, sus vivencias 
e ideas en torno a la profesión. 

Pero este saber no se logra solo por la experiencia de estar en la escuela o realizar una 
práctica, sino que requiere procesos de reflexión en la acción y sobre la misma para 
alimentar nuevas conceptualizaciones según las cuales los estudiantes construyan su 
conocimiento profesional, su identidad docente y configuren su práctica como maestro. 
Evitando con ello la socialización acrítica del estudiante en la cultura escolar. 

Los casos de prácticas pedagógicas presentados, aun siendo de origen diferente, se 
asemejan en cuanto a finalidad y organización. Vemos, así, el caso de México, Cuba, 
Chile y España, que nos acerca a unas prácticas que no son solo progresivas y graduales 
en complejidad, sino también en tiempo. De esta forma, los primeros semestres se 
realizan visitas cortas que pueden llegar a ser solo de un día y tienen como objetivo 
construir una primera toma de contacto para la observación directa de la realidad. En 
fases posteriores, estas serán más extensas en el tiempo, más exigentes en los objetivos y 
más diversas en las actuaciones que el estudiante debe llevar a cabo. 


5.2.3. Separación entre universidad y escuela 


La consideración de universidad y escuela como contextos desvinculados aparece como 
uno de los grandes problemas para el establecimiento de la relación entre teoría y práctica 
en la formación inicial de profesores. La distancia entre ambas, derivada principalmente 
de los diferentes roles que cada una ha asumido —la universidad como la encargada de 
producir y difundir conocimiento científico y la escuela como el lugar de experiencia y 
aplicación del conocimiento producido por la universidad—, así como los objetivos que 
guían sus prácticas y sus lenguajes diferenciados han impactado negativamente en la 
comunicación entre ambas. 

En este sentido, es una constante en todas las experiencias abordadas en esta obra la 
relevancia que se le otorga a las acciones orientadas a facilitar la comunicación, el 
intercambio y la coordinación entre universidad y escuela. De todas las aportaciones 
podemos extraer las siguientes consideraciones que ayudarían a propiciar una mejor 
comunicación entre universidad y escuela y, por ende, a establecer una relación más 
fluida entre teoría y práctica: 


e Crear comisiones y equipos de coordinación que apoyen y guíen a los tutores 
de prácticas y equipos docentes de las escuelas. 

e Favorecer y potenciar visitas a los centros de prácticas de los tutores de 
universidad, de manera que conozcan personalmente a los tutores de escuela, 
las instituciones educativas y el contexto en el que se inscriben. 
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Integrar al profesorado tutor de escuela en equipos de trabajo universitarios 
orientados a la mejora de la formación inicial, ya sea en equipos orientados a 
ofrecer la formación, a desarrollar acciones de innovación o a llevar a cabo 
proyectos de investigación educativa. 

Organizar y promocionar encuentros, tales como jornadas, seminarios, 
congresos, etc., entre profesorado universitario y de escuela con el fin de crear 
espacios para el intercambio de vivencias que aporten a los asistentes un cuerpo 
de conocimientos real y actualizado sobre la práctica docente en la escuela y la 
forma como los aprendizajes son vehiculados en la propia institución 
universitaria. 

Desarrollar acciones de colaboración mutua que favorezcan la formación del 
estudiante, mediante procesos como los de detección de necesidades 
formativas, seguimiento de aprendizajes, elaboración de criterios e instrumentos 
de evaluación. 

En este sentido, es importante brindar una atención especial a la evaluación del 
estudiante y a la intervención pedagógica efectuada, puesto que esta no debe 
ser considerada como un mero trámite burocrático, sino como una oportunidad 
para el encuentro, el diálogo, la reflexión y el intercambio, esto es, como el 
lugar donde las aportaciones conceptuales y la realidad del aula ayudan a la 
construcción de un cuerpo de conocimientos con el que el futuro maestro 
iniciará su andadura como docente. 

Delimitar y definir claramente las funciones de cada uno de los tutores durante 
el proceso formativo del estudiante. Así, los tutores de escuela serán los 
encargados de introducir y acompañar al estudiante en su inmersión a la 
realidad educativa, y los tutores de universidad, por su parte, serán los 
responsables de orientar y asesorar en dicho proceso de inmersión, creando 
espacios para el diálogo y la reflexión crítica de la experiencia, analizando los 
modelos de intervención observados y la práctica realizada por el estudiante. 

La coordinación entre universidad y escuela también puede verse positivamente 
favorecida creando sistemas globales de carácter institucionalizado, formados 
por comisiones regionales y provinciales, con la misión de favorecer la relación 
entre el mundo escolar y el mundo académico. 
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5.3. Conclusiones 


Creemos que ya es hora de asumir el error y comenzar a hablar un lenguaje común. La 
enseñanza, como actividad práctica, establece una relación entre teoría y práctica 
vinculante, donde toda práctica implica teoría y toda teoría involucra una práctica, por lo 
que asumimos que lo práctico no solo se halla en la escuela, ni lo teórico ocurre 
únicamente en la universidad; ambas son permeables y se enriquecen mutuamente. 

Es imperativo también asumir que el cómo entendemos la relación entre teoría y 
práctica es inherente al modo en que entendemos la construcción del conocimiento 
profesional en la formación del profesorado, es decir, esta viene determinada por los 
esquemas de racionalidad predominantes. Bajo esta óptica, asumir que la teoría está por 
encima de la práctica —o viceversa— responde a una visión dicotómica y distorsionada de 
la relación entre teoría y práctica. 

Entender los marcos conceptuales e interpretativos que poseen y utilizan los futuros 
maestros para significar sus prácticas ha de estar presente en todo programa de 
formación, debido a que estos serán guía y fundamento en su toma de decisiones en el 
ejercicio de la práctica. En este sentido, se destaca el proceso reflexivo como núcleo 
central de una articulación teoricopráctica y de la construcción del conocimiento 
profesional; reflexión que, como decía Dewey (1989), surge de la práctica y examina 
toda creencia o supuesta forma de conocimiento a la luz de los fundamentos que la 
sostienen y las conclusiones a las que tiende. 

Asimismo, hemos visto que, a pesar de la diversidad metodológica, estructural y 
organizativa de las acciones que en distintos contextos se han llevado a cabo, es posible 
identificar una serie de potencialidades que son y serán de vital importancia en el 
momento de diseñar y desarrollar acciones orientadas a su propia mejora. 

Acciones todas ellas que deben permitir aproximarnos a una formación inicial que, 
desde una perspectiva holística e integradora, supere la visión academicista y 
reduccionista heredada de la racionalidad técnica, permitiendo al futuro maestro ejercer 
de forma competente con su función como docente, construir y consolidar su identidad 
y, basándose en ella, definir su carrera profesional. Una formación caracterizada por 
asumir una relación dialógica entre teoría y práctica, marcada por procesos experienciales 
y a la vez indagativos y reflexivos, que permitan acercarnos a un perfil de maestro con 
una clara actitud crítica y constructiva. En definitiva, una formación inicial que favorezca 
la configuración de «profesionales prácticos reflexivos» en las aulas de Educación 
Primaria. 

La superación de la tradicional idea de vincular la teoría con las asignaturas impartidas 
en el ámbito universitario y la práctica únicamente con aquel momento en el que los 
estudiantes acceden a la escuela y viven en primera persona la vida del maestro, nos 
conduce hacia una gran variedad de actividades de aprendizaje que son redefinidas y 
reorientadas hacia la construcción de la identidad docente, en base a procesos de 
experimentación y reflexión fuertemente marcados por la interrelación entre teoría y 
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práctica; tales como el trabajo por proyectos, simulaciones, estudio de casos, entre otros. 
En donde se hace imprescindible el cambio del rol del estudiante, de receptor pasivo a 
protagonista activo de sus aprendizajes. No obstante, para que todo esto tenga sentido y 
continuidad, hemos de dejar atrás los planes de estudio fragmentados y 
descontextualizados, y unas didácticas basadas principalmente en contenidos. 

Asimismo, fomentar unas prácticas pedagógicas con mayor notoriedad y progresión 
en el plan de estudios a la vez que con un alto grado de conexión interdisciplinar e 
interinstitucional, permitiendo desde primeros cursos académicos un contacto formador y 
formativo de los estudiantes con el contexto profesional escogido, y bajo una atenta 
coordinación y colaboración entre la universidad y la escuela, es uno los requisitos claves 
para mejorar la relación entre teoría y práctica en la formación de maestros. 

En este contexto, las sinergias entre universidad y escuela son cruciales, ya que, a 
pesar de los esfuerzos y multiplicidad de acciones encaminadas a fomentar la 
coordinación entre ambas instituciones, existen aún hoy día importantes vacios que 
impiden que dicha coordinación se desarrolle y proporcione los resultados deseados. 
Cada una de las acciones orientadas a disminuir la distancia entre ambas instituciones 
producirán, tal y como se ha evidenciado, una repercusión directa y positiva tanto en 
tutores de universidad como en tutores de escuela, en cuanto a la actualización 
profesional, a la reflexión sobre la acción docente y al desarrollo de ambos como 
profesionales. 

Otro de los aspectos claves para la mejora tiene que ver con el perfil del formador de 
maestros, que exige que disponga de amplios conocimientos didacticopedagógicos y 
experiencia profesional en las instituciones educativas. Un docente universitario con una 
débil experiencia práctica en la escuela limita el aprendizaje de sus estudiantes, a la vez 
que puede llegar a descontextualizar los contenidos debido al desconocimiento de la 
realidad profesional sobre el que está formando. 

Todo lo expuesto nos aporta, pues, una importante dosis de optimismo, ya que, 
aunque todavía queda mucho camino por recorrer, las grandes potencialidades derivadas 
de las distintas acciones que actualmente se están llevando a cabo en diferentes entornos 
nos indican que los pasos realizados generan significativos beneficios en la formación 
inicial de los futuros maestros, en cuanto a la relación entre teoría y práctica. 
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avanzar en la consolidación de los equipos docentes en la universidad. Este libro 
pretende concretar lo que algunos profesores universitarios llevan tiempo 
planteando desde la invisibilidad, la discreción y el compromiso docente para 
entrar en pequeños detalles sobre cómo trabajar día a día, consolidarse como 
equipos, transformar la docencia y trazar coreografías que superen ciertas 
tensiones y amplíen el potencial de los mismos. En definitiva, para reivindicar el 
trabajo, la innovación y el avance de la docencia articulada conjuntamente en 
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El material que integra este volumen intenta contextualizar la enseñanza de las 
lenguas en una realidad europea e internacional, profundamente cambiada en los 
últimos años. Se reúnen aquí nueve trabajos de investigación y experiencia sobre 
la didáctica de las lenguas extranjeras en cinco lenguas diferentes: alemán, 
español, inglés, francés y portugués. Se trata de un conjunto de lenguas 
relevantes en la dinámica multilingúe de la comunidad europea que representan 
un buen primer paso para la difusión del saber disciplinario según los criterios 
que hemos enunciado. Como producto editorial, entonces, pretende asumir el 
plurilingúismo como una realidad que ha cambiado las prácticas de la 
investigación en lingúlística aplicada y didáctica de las lenguas extranjeras, en una 
situación en la que los viejos términos disciplinarios —bilinguismo, contrastividad, 
competencia cuasi nativa— quedan englobados y adquieren un significado que los 
distancia de la utopía y los acerca a una sustantividad que no tenían. Hablar de 
la didáctica de una lengua en la propia lengua facilita la comprensión de lo que 
de peculiar tiene esa lengua y amplifica el poder del discurso en su ámbito 
cultural. Es una acción sobre todo democrática, que permite llegar a un mayor 
número de lectores interesados que conocen la lengua que enseñan, pero tal vez 
desconozcan las lenguas en las que se hace ciencia. Con la lectura de estas 
páginas, los profesores y los aprendientes de lenguas extranjeras tendrán la 
oportunidad de acercarse de un modo más fértil al conocimiento de aspectos 
centrales de uso de la lengua meta. 
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Esta obra, realizada por profesores de la Universidad de Sevilla, la Universidad de 
Málaga y la Universidad Pablo de Olavide de Sevilla, nace con la intención de 
ofrecer a los profesionales de la educación una visión holística, actual y práctica 
de la realidad aumentada (RA) (Augmented Reality) como una nueva tendencia 
tecnosocial emergente, eficaz en contextos formativos. A través de diferentes 
capítulos se contempla un marco teoricopráctico explícito que puede utilizar el 
docente en su desarrollo profesional y aplicarlo en su praxis educativa para 
mejorar los procesos de enseñanza y aprendizaje en ámbitos híbridos educativos. 
En este sentido, desde un lenguaje directo y comprensivo, sin menoscabo de su 
calidad científica, se vislumbra la aproximación conceptual a la realidad 
aumentada, experiencias educativas y ejemplos de entornos didácticos 
aumentados en ámbitos no universitarios y en la educación universitaria. En el 
ocaso de la obra se cristaliza el proyecto innovador RAFODIUM, único en el 
ámbito nacional, que surge con el objeto de analizar las posibilidades que la RA 
tiene para la formación. Estamos ante una obra de gran rigor científico e interés 
didáctico, que sirve como manual de referencia para la formación e innovación 
educativa; dirigido a cualquier profesional de la educación preocupado por 
promover, reflexionar e indagar en los aspectos teoricoprácticos de la realidad 
aumentada para la génesis de procesos de innovación curricular en sus aulas 
aumentadas. 
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Como toda experiencia educativa, la formación inicial del profesorado vive «de 
una tensión»: aquello que la mueve, que la impulsa, aquello a lo que tiende, lo 
que va buscando poner en movimiento, lo que le da dirección, orientación. Pero 
también como toda experiencia educativa, la formación vive «en una tensión», O 
mejor, entre muchas tensiones: conflictos, contradicciones, tropiezos, 
desencuentros entre nuestras pretensiones y nuestros estudiantes, cuando no la 
dificultad de hacer pervivir un cierto sentido de la formación en una organización 
y un clima universitarios poco proclives para ello. ¿Cómo dar expresión a esta 
doble tensión? ¿Cómo hacerlo en conexión con la experiencia, con sus complejas 
tramas de prácticas, vivencias, sensaciones, reflexiones? ¿Y cómo hacerlo como 
una oportunidad de retomar las tensiones para dar lugar a un pensar y a un 
hacer fértiles, fructíferos? En este libro se da cuenta, en primera persona, de este 
pensar la experiencia de la formación, como modo de expresar su movimiento, 
su búsqueda de sentido, sus tensiones, y como origen de un saber que nace de 
la experiencia. Porque este es fuente de un saber pedagógico para quienes se 
dedican a la formación. Como lo es también para quienes se dedicarán al oficio 
de la educación. 
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La finalidad de este libro no es tanto recordar la pedagogía del siglo XX como 
incidir en aquello que esta puede continuar aportando a la escuela del siglo XXI. 
El conocimiento histórico nos permite la conquista de la autoconciencia, por eso 
la disciplina de la historia de la educación proporciona claves para reconstruir 
procesos. Las situaciones y los contextos del pasado, en la medida que sirven 
para concertar significativamente diferentes experiencias sociales, nos presentan 
modelos e informaciones que cruzan las épocas y trascienden las esferas de 
contextualización inmediatas. Así, el hecho de que estas páginas interroguen a 
Decroly, Deligny, Freire, Holt, Montessori o Kergomard no implica que intentemos 
encontrar en ellos un fundamento para señalar la pertinencia renovada de la 
disciplina en estos tiempos globales, sino que comprendamos que la educación, 
como faceta humana, es un pensar y repensar, un leer y releer, una múltiple y 
constante interpretación, un punto de inflexión que, a la vez, es una semilla 
plantada en la construcción de una tradición historiográfica de más larga 
duración. 
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